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INTRODUCCION 
Las relaciones entre el conocimiento de sí mismo y la toma 
de conciencia de la acción propia en el niño son un tema complejo. 
Analizarlas es el objetivo de este trabajo que surgió en un contexto 
educativo. Los profesores de E.G.B. nos planteaban, en relación 
con ese problema, múltiples cuestiones: ¿Cómo va formando el 
niño un  conocimien'to acerca de si  mismo?, ¿hasta qué punto es 
diferente del que construye sobre el mundo fisico y social?, 
¿cómo es posible facilitar la construcción de esos conocimientos 
en la escuela? 
Una primera revisión de esta problemática nos permitió deli- 
mitar dos dimensiones desde las que podemos abordar el tema del 
conocimiento de sí mismo en el niño de cuatro a ocho años. En la 
primera, el niño se reconoce como un objeto entre otros y se atri- 
buye un conjunto de características, que van variando a través del 
desarrollo y que le permiten autodefinirse. En la segunda, el niño 
reconoce sus acciones como propias y va diferenciándolas poco a 
poco de los objetos sobre los que se ejercen dichas acciones o de las 
acciones que ejecutan otras personas. Tanto un tipo de conoci- 
miento como el otro tienen un valor funcional, ambos desempeñan 
un importante papel en relación con la conducta infantil: facilitan 
el autocontrol y permiten la autorregulación del comportamiento. 
Es evidente que la primera de esas dos dimensiones, la capaci- 
dad de autodefinición que tiene el niño, ha recibido una atención 
mayor por parte de los investigadores. Incluso las alusiones al 
conocimiento de sí mismo en el contexto escolar suelen dejar a un 
lado el ' Y o  activo': Este abandono del problema nos hizo pregun- 
tarnos hasta qué punto el niño puede ir conoci4ndose a sí mismo 
como sujeto de actividad. Las primeras respuestas a esta pregunta 
las.encontramos en Piaget, el autor que cuando comenzamos esta 
investigación en el año 1983 nos atraía especialmente. Fue en su 
obra La prise de conscience (19 741 donde comenzamos a descubrir 
algunos de los problemas que plantea la toma de conciencia de la 
acción propia. Esbozaremos brevemente a continuaciód cómo han 
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ido surgiendo, desde ese momento. un conjunto de.cuestiones y 
planteamientos que constituyen el hilo conductor de nuestra expo- 
sición. 
Un primer problema, que abordaremos en el Capítulo 1, es el 
de las relaciones entre esas dos dimensiones ya citadas del conoci- 
miento de  sí  mismo. Una reflexión, a partir de diferentes estudios 
teóricos y experimentales, permitirá delimitar la conexión entre u n  
'%o estructural" y u n  "yo activo", es decir, entre el ' ) o  que se 
autodefine" y el "yo que reconstruye su propia acción': Nos ocu- 
paremos en  el Capítulo 2 d e  como ambas dimensiones están pre- 
sentes en la obra piagetiana; esta cuestión ha sido analizada en 
muy  pocas ocasiones a pesar del gran número de estudios que se 
publican, todavía hoy ,  dedicados a Piaget. A partir del Capitulo 3 
nuestro trabajo se dedicará exclusivamente al análisis de  la toma de  
conciencia de la acción propia. Revisaremos aqui  otros plantea- 
mientos que desde perspectivas teóricas m u y  diversas, se han ocu- 
pado de este tema. Trabajos m u y  recientes, con fuerte inspiración 
de las teorías del procesamiento de  la información, lo han aborda- 
do  utilizando una terminologia diferente. 
Pero como ya hemos seiialado, este trabajo comenzó a plani- 
ficarse en la escuela. Por ello, nos ha parecido esencial plantear dos 
nuevas cuestiones. En primer lugar, es necesario reconsiderar hasta 
qué punto tiene interés facilitar al niño la toma de conciencia de 
su actividad. Las investigaciones de A. Brown y A. Karmiloff- 
Smith, que revisaremos ampliamente, han señalado en repetidas 
ocasiones la importancia de que el niño controle su propia activi- 
dad cognitiva en situaciones de  aprendizaje o en tareas que impli- 
can la solución de u n  problema. En segundo lugar, analizaremos 
qué situaciones instruccionales pueden facilitar en el niño la toma 
de conciencia. Los Capítulos 4 y 5 aportarán las bases teóricas pa- 
ra responder a esta pregunta. Los análisis de  Vygotski y los neo- 
vygotskianos sugieren cómo diseñar algunas situaciones de ense- 
ñanza-aprendizaje que faciliten la toma de  conciencia. 
Los Capítulos 6, 7 y 8 están dedicados a analizar, a través de 
u n  estudio empirico, en qué medida es posible facilitar al niño la 
toma de conciencia de la acción propia en diferentes tipos de ta- 
reas: causales, lógico-matemáticas y psicomotoras. Por último, el 
Capitulo 9 aporta algunas reflexiones acerca de cómo los resulta- 
dos de esta investigación podrian aplicarse en el aula. 
CONCIENCIA, AUTOCONCIENCIA 
Y CONOCIMIENTO DE SI MISMO 
No resulta nada extraño que cuando llamamos a un niño por 
su nombre vuelva su cabeza hacia nosotros o que nos responda. 
Este comportamiento tan simple revela ya un cierto conocimiento 
de s i  mismo; el niño percibe que le llaman a él y no a otra persona, 
pero es dificil precisar hasta que punto es consciente de esa dife- 
rencia que 61 establece entre s i  mismo y los demás. Existe otra 
conducta que revela tambikn una cierta conciencia de si, pero que 
parece tener poca relación con la anterior; aparece, por ejemplo, 
cuando el niño nos cuenta lo' que 61 mismo ha hecho para lograr un 
determinado objetivo: describe sus movimientos al lanzar una pe- 
lota hacia un blanco o cómo debe hacer saltar una ficha sobre un 
tapete para introducirla en una caja. Estos sencillos ejemplos mues- 
tran dos dimensiones del autoconcepto que se analizaran en este 
trabajo: en el primer caso, estamos ante un sujeto capaz de atribuir- 
se una serie de cualidades; en el segundo, ante un yo activo que 
puede controlar su actividad consciente o inconscientemente. 
El objetivo de este primer capitulo es revisar, desde una re- 
flexi6n teórica, qu6 relaciones existen entre la autoconciencia, o 
conocimiento de s i  mismo, y la toma de  conciencia de la acción 
propia, que es el objeto de esta investigación. 
Diferentes estudios se han referido desde este doble plano en 
el conocimiento de s i  mismo. La distinción más clásica es la de 
W. James (1963), que utiliza los términos ingleses "Me"/"I": 
"Me" se refiere al y o  como un objeto de  conocimiento para s i  
mismo o para los otros, "1" alude al yo como sujeto d e  actividad. 
Damon y Hart (1982) precisan mejor esa distinción. Al yo co- 
mo objeto de conocimiento se le atribuyen características mate- 
riales (cuerpo o posesiones), sociales (capacidad de establecer 
relaciones, papel desempeñado en la sociedad o una determinada 
personalidad) y psfquicas (conciencia, pensamiento o procesos 
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psiquicos). Al yo en cuanto sujeto activo se le asignan los siguien- 
tes atributos: continuidad a través del tiempo, ya que la persona 
ha de reconocerse a si misma; individualidad, porque se diferencia 
de los otros, y voluntad personal, en cuanto que el sujeto se reco- 
noce como procesador activo de experiencia. 
Lewis y Brooks Gunn (1979, 1981) y Golinkoff (1983) han 
retomado esta misma distinci6n. En primer lugar, se refieren a un 
"yo categorial": se trata de un conjunto de estados, más que de 
procesos, que permiten al sujeto diferenciarse del medio fisico y de 
los otros; estaria sujeto a una serie de cambios a traves del desa- 
rrollo. En segundo lugar, se alude al "yo existencia1 ", noci6n básica 
en la que se apoya una existencia distinta de los demás. Esta nueva 
dimensi6n del yo se desarrolla a partir de la consistencia y regulari- 
dad de las acciones del niflo y de sus resultados cuando actúa en el 
mundo que le rodea; se relaciona con procesos de feed-back que es 
posible desglosar asi: por una parte, informaci6n del entorno que 
puede proceder de los objetos o del contexto social; por otra 
parte, un sistema cinestesico que proporciona informacibn de las 
propias acciones o de sus resultados. 
En un trabajo muy reciente Markus y Wurf (1987) asumen de 
nuevo esta diferencia entre los dos planos del yo, aunque su pro- 
puesta intenta la unificacibn de ambas dimensiones. Reconocen los 
autores que existen teorfas centradas en la estructura del yo que 
se refieren a su contenido y otras, por el contrario, que insisten en 
los procesos de auforregulacidn atribuidos al yo. En su modelo 
toda persona esti dotada de un sistema afectivo-cognitivo del que 
forma parte el autoconcepto; este se considera como un sistema de 
estructuras dinámicas -autoesquemas, yo posible, prototipos, 
"scripts", estrategias, etc.- que son activadas en un momento 
dado y que regulan la conducta del individuo. Esa conducta se atri- 
buye a un yo activo, "working self", que a su vez mediatiza com- 
portamientos intra e interpersonales. 
Nuestra investigaci6n, relacionada con los procesos de toma 
de conciencia de la acción propia, considera al yo como un sistema 
activo capaz de autorregular su conducta y que puede atribuirse 
a si mismo un conjunto de cualidades. En último extremo se trata 
de relacionar dos conceptos, autoconciencia y tomo de conciencia, 
estableciendo para ello un puente entre ambos a través de un terce- 
ro, la conciencia considerada en su dimensi6n funcional y definida 
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como un sistema capaz de ejercer un control sobre la conducta 
humana. 
A continuación revisaremos algunas investigaciones relaciona- 
das con la formaciún del autoconcepto desde esta doble dimen- 
sión, el yo estructural y el yo activo, insistiendo sobre todo en 
aquellas que aluden a la capacidad de control y dirección que el yo 
ejerce sobre la conducta. 
1.1. EL YO ESTRUCTURAL:' 
EL CONOCIMIENTO DE SI MISMO 
EN EL NIRO 
Markus y Wurf (1987) reconocen que el mayor número de  
investigaciones en relaciún con el autoconcepto se han realizado de 
acuerdo con su estructura y su contenido; los trabajos son múlti- 
ples y es dificil establecer entre ellos una cierta unidad debido 
principalmente a la ambigüedad con que se utilizan esos tkrminos. 
Existen otras razones que contribuyen a aumentar la complejidad 
del problema; entre ellas podemos señalar las siguientes: 
1. No existe una definición única del autoconcepto y ni siquiera 
es posible identificar un punto de vista único desde el que 
pueda formularse esta definición (Bills, 198 1); por otra parte, 
muchas de estas definiciones resultan diflcilmente operativi- 
zables en un contexto experimental. 
2. Cualquier intento de expresar esa estructura del yo incluirá 
una multiplicidad de dimensiones que suelen aparecer en for- 
ma de redes y jerarqufas de atributos (Marsh y col., 1984) y 
que varfan muchas veces en función de la perspectiva en la 
que se sitiia el autor y del proceso metodológico que se ha se- 
guido para determinarlas. Damon y Hart (1982) señalan, por 
ejemplo, la utilidad de diferenciar entre las dimensiones afec- 
tivas y cognitivas del yo, manteniendo relaciones entre ellas. 
Estos autores advierten, sin embargo, que al menos el 80% de 
los trabajos citados en relación con el autoconcepto en la 
obra de Wylie (1961), una de las mAs cliisicas sobre el tema, 
se refiere a la autoestima. Es indudable, sin embargo, como 
lo muestra la revisión de Markus y Wurf (1987), que en la 
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última década se ha insistido más que en la anterior en las 
dimensiones cognitivas del autoconcepto. 
3. Conviene aludir tambien a las diferentes perspectivas teóricas 
desde las que se ha enfocado el tema. Cartron (198 1) se refie- 
re sobre todo a tres lfneas de investigación que tienen sus 
raíces en planteamientos clásicos: a) Las teorfas de la persona- 
lidad, para las que es dificil comprender el comportamiento 
de un individuo sin saber de qué modo se percibe a si mismo; 
la idea que tenga de s i  mismo determinará, al menos en algu- 
na medida, sus acciones (Lecky, 1961). b) Un conjunto de 
trabajos relacionados con la interacción social (Mead, 1934; 
Wallon, 1959) sefíala la importancia que tiene el papel del 
otro en el acceso a las características de la propia persona en 
el niño. c) Las teorfas cognitivas (Heider, 1958) analizan los 
procesos de atribución que el sujeto es capaz de realizar sobre 
s i  mismo. 
4. El problema del autoconcepto se hace más complejo si tene- 
mos en cuenta las fuentes y el proceso a traves de los cuales el 
sujeto construye un conocimiento de sí. Harter (1983) se 
sitúa en este contexto, muy próximo a la psicología del desa- 
rrollo. El yo se concibe como un sistema que progresivamente 
es capaz de regular su conducta, teniendo en cuenta que esta 
se produce en un contexto formado por objetos físicos o por 
otros sujetos. Desde aqu i  se sefialan dos líneas de investiga- 
ción, En primer lugar, Piaget (1933) y Barlett (1932) insisti- 
rlan, a propósito de la construcción del yo, en los procesos de 
interacción de un organismo con el medio al que debe adap- 
tarse. En segundo lugar, otrosautoresclásicos(Baldwin, 1897; 
Cooley, 1902; Mead, 1925) señalarfan la importancia de la 
interacción social en la formación de la autoconciencia. 
En las páginas que siguen presentaremos algunos trabajos que 
analizan el problema de la autoconciencia. Todosellos coinciden en 
la necesidad de postular un constructo teórico multidimensional al 
que puede,considerarse autoconcepto y cuya función esencial es 
ejercer un control sobre la conducta del sujeto. Es importante se- 
ñalar que cuando más adelante revisemos las investigaciones reali- 
zadas a prop6sito de la toma de conciencia de la acción propia, se 
destacará también esa misma capacidad de quien actúa para ejercer 
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cierto control sobre su conducta. Nos referiremos primero al auto- 
concepto como constructo te6ric0, para presentar despues algunos 
trabajos que delimitan su estructura desde la prhctica experimental. 
1.1 . l .  El autoconcepto como constructo teórico 
La investigaci6n en Psicología debe recurrir en muchas oca- 
siones a la introducci6n de conceptos de dificil manejo, en prin- 
cipio, en la práctica experimental, aunque la función de estos 
conceptos, que forman parte a su vez de una teorfa, es dirigir y 
controlar la investigaci6n. 
Las alusiones al autoconcepto, en muchas ocasiones, deben 
situarse en este contexto de dificultad y ello da lugar a una situa- 
ción casi parad6jica: por una parte, la noción de autoconcepto se 
postula en un plano te6rico para dar razón de algunas conductas 
de los individuos; poro t ra  parte, el autoconcepto se define a su 
vez como una teorfa elaborada por los individuos, mis o menos 
conscientemente, para controlar su propia conducta. 
El trabajo de Epsein (1981) es un ejemplo claro de estos plan- 
teamientos a los que venimos aludiendo. Se postula la existencia 
de un sistema de conocimientos referido a uno mismo, yaque sinel 
sería imposible el comportamiento humano. El autor reconoce que 
no ha sido él el primero en introducir esa noción; la filosofía feno- 
menológica habla descubierto ya la necesidad bhsica del individuo 
de conservar la unidad y coherencia en su sistema conceptual. 
Dicha unidad seria difícilmente mantenida sin postular un prin- 
cipio unificador, un y o  ideal, o en el caso de Epsein, la existencia 
de una cierta conciencia de si mismo. El sostiene tambikn que los 
conceptos se organizan en un sistema complejo y unitario a partir 
de la experiencia pasada y con implicaciones en la experiencia fu- 
tura; sólo con este instrumento podemos adaptarnos al mundo so- 
cial y físico que nos rodea. Para este autor, el autoconcepto es, en 
definitiva, una cierta teoría que los individuos construyen más o 
menos conscientemente sobre sf mismos y que introduce una cierta 
unidad en su sistema conceptual. Lo más llamativo de todo esto es, 
como ya sugerfamos anteriormente, que una teorto sobre el yo 
dirige la actividad del hombre de un modo-semejante a como las 
teorfas controlan la prllctica cientffica. En ambos casos la teorfa 
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es validada a travks de la experiencia, en función de su utilidad y 
de su capacidad para controlar y explicar la actividad. 
Markus (1977) propone algo semejante desde la perspectiva 
de la psicologia cognitiva. Utiliza el concepto de Autoesquema 
(Self-Schemata). Acepta que los esquemas pueden considerarse 
como estructuras que permiten codificar y representar la informa- 
ción. Los autoesquemas pueden considerarse "generalizaciones 
cognitivas sobre uno mismo, derivadas de la experiencia pasada, 
que organizan y gufan el procesamiento de la información relativa 
a uno mismo y que esta contenida en la experiencia social del indi- 
viduo" (p. 64). Estos esquemas son el resultado de los intentos del 
propio individuo de "organizar, sumarizar o explicar la propia 
conducta". Incluyen dos tipos de información: por una parte, la 
derivada de sucesos y situaciones especificas que rodean al indi- 
viduo y por otra, representaciones m8s generales derivadas de la ca- 
tegorizaci6n y la subsecuente evaluación de la conducta de la 
persona realizada por uno mismo o por los que le rodean. Resume 
en algunos puntos la posible función de los autoesquemas: a) per- 
miten procesar información sobre uno mismo, en undominiodado, 
con relativa facilidad, b) proporcionan un fundamento para prede- 
cir la propia conducta cuando 6sta tiene relación con el contenido 
del esquema, c) hacen más resistentes a los individuos a las infor- 
maciones contrarias sobre uno mismo en un dominio determinado. 
Para este autor, los autoesquemas podrian considerarse, en resumen, 
como un reflejo de los invariantes que es posible descubrir en la 
conducta social de los individuos. 
Es diffcil determinar en que momento el autoconceto deja de 
ser un constructo teórico para convertirse en un objeto preciso de 
la investigación empirica. Lynch (198 1) parece ser consciente-de 
este problema y señala la necesidad de analizar las irnplicaciones 
metodol6gicas que conlleva introducir el autoconcepto en la expe- 
rimentaci6n. Sera preciso disefiar experimentos que permitan vali- 
dar los constructos relacionados con el autoconcepto y trascender 
las investigaciones cualitativas. Sin embargo, su definición del tkr- 
mino no esta demasiado lejos de las aportaciones de Markus que 
acabamos de revisar: el autoconcepto no es distinto, en principio, 
de los conceptos en general, a los que considera "reglas o combina- 
ciones de reglas llamadas algoritmos y usadas por un individuo 
para clasificar o discriminar" (p. 119). El autoconcepto, a dife- 
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rencia de otros conceptos, tiene una función reguladora central 
que gobierna todo el procesamiento de la información y controla 
el input sensorial; sin embargo, lo mismo que el resto de ellos, está 
sometido a una evolución en el curso del desarrollo que está direc- 
tamente relacionada con la del pensamiento y el lenguaje. Otros 
muchos trabajos, que no podemos ahora comentar en detalle, han 
insistido tanto en el carilcter de constructo teórico atribuido al 
autoconcepto como en las leyes de su evolución más o menos para- 
lelas a otras manifestaciones conductuales. 
A rnodo de síntesis podemos resumir algunas reflexiones 
sobre estos trabajos en los siguientes puntos: a) Las investigaciones 
atribuyen al autoconcepto una función directiva en la conducta. 
b) El autoconcepto se convierte en un elemento unificador que in- 
troduce coherencia y unidad en la información que procesa el su- 
jeto. c) Los lfmites entre conciencia y no conciencia, entendido el 
término como un darse cuenta de algo, en el sujeto que elabora un 
conocimiento de sí  son difusos. d) El autoconcepto, lo mismo que 
otros contenidos del pensamiento, está sometido a las leyes que 
rigen la evolución de la conducta. e) El contenido de este sistema 
estructural y de reglas, que es el autoconcepto, es multidimensio- 
nal; y a ello nos referiremos inmediatamente. 
1.1.2. Multidimensionalidad del autoconcepto 
No es suficiente referirse al autoconcepto como un construc- 
to teórico que cumple determinadas funciones en relación con la 
conducta del sujeto que lo construye; es preciso además analizar su 
contenido, cuáles son las propiedades que el niño se atribuye a s i  
mismo, teniendo en cuenta que se tratade unadimensión de la con- 
ducta que va evolucionando paralelamente a otras. Debido a la am- 
plitud del tema y a que existen yarevisiones(Damon y Hart, 1982; 
Markus y Wurf, 1987) que se han ocupado exhaustivamente de 61, 
aludiremos sólo a algunos trabajos que revisten especial significación 
cuando se trata especialmente de relacionar el autoconcepto y la 
toma de conciencia de la acción propia: son aquellas investigacio- 
nes que consideran a la acción y a la capacidad de autorregulación 
como dimensiones del autoconcepto. 
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Un ejemplo clásico de este tipo de estudios a los que acaba- 
mos de referirnos es el de Keller,Ford y Meacham(1978). Aludire- 
mos a él con cierto detalle. Analizan las dimensiones a partir de las 
cuales los niños de preescolar se describen a si mismos. Señalan 
tres aspectos que, en su opinión, definen a estos trabajos: en pri- 
meir lugar, una gran mayorfa de ellos se limita a estudiar el con- 
cepto de s í  mismo en los niños de edad escolar o en'los adultos; en 
segundo lugar, muchos ponen especial atención en los componentes 
de la autoevaluación o en la autoestima, pero se sitúan lejos de 
planteamientos cognitivos; finalmente, en todos ellos se suele con- 
ceder gran importancia al análisis de la imagen corporal. Aunque 
en la dtcada de los aAos ochenta esta situación ha variado, la inves- 
tigación de Keller y sus colaboradores representa todavia una nove- 
dad por sus planteamientos tanto teóricos como metodológicos. 
Teóricamente, el punto de partida de este estudio consiste en 
aceptar que la acción debe tener un importante peso en el auto- 
concepto infantil; en este sentido, su trabajo prolongaria a otros 
que habiendo concedido también importancia a la acción, no la han 
relacionado tan directamente con el autoconcepto. Sintetizaremos 
estos enfoques brevemente: a) Algunas teorfas de la personalidad 
habfan señalado ya el papel de la acción en la autodefinición (Erik- 
son, 1968). b) Trabajos muy clásicos (Cooley, 1902), pero relativa- 
mente olvidados, habrían considerado también como un compo- 
nente del conocimiento de s i  mismo lacantidad de esfuerzo que el 
sujeto debe realizar para controlar los objetos. c) Se refieren tam- 
bien a los trabajos de Piaget que habían insistido en la importancia 
de la acción en la construcción del conocimiento. d) Por último, 
aluden ademas a otros trabajos relacionados con el desarrollo del 
lenguaje (Nelson, 1974) y que sugieren la importancia de los aspec- 
tos dinámicos del entorno del nifio en el proceso de formación de 
conceptos; 
Metodol6gicamente, esta investigación dará un paso adelante 
en la operacionalización del autoconcepto. A travBs de entrevistas 
individuales y semidirigidas con los niños se obtienen las descrip- 
ciones que ellos dan de s í  mismos. Todas las respuestas fueron ana- 
lizadas en relación con un conjunto de categorfas: acciones (subdi- 
vididas en tres tipos, a saber, acciones habituales, que suponen una 
determinada competencia, y aquellas que indican ayuda u obedien- 
cia), relaciones (con adultos o con iguales) y por último, categorfas 
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referidas a la imagen corporal, posesiones, alusione's al genero, defi- 
niciones personales, autoevaluación y preferencias. El anAlisis de 
los resultados muestra que un gran porcentaje de respuestas se 
sitúa en la categorfa de la acción. 
' Otra dimensión de especial interes para nuestro trabajo es la 
relacionada con el control que el niño puede ejercer sobre su con- 
ducta. Recordemos que una de las funciones atribuidas al autocon- 
cepto, considerado como constructo teórico, era precisamente ésta. 
Kopp (1982) se refiere a este control de la conducta suponiendo 
procesos cognitivos que subyacen a ella y entre los que ocupa un 
lugar importante el autoconocimiento. Controlar la conducta signi- 
fica ser capaz de responder adecuadamente a las demandas del 
medio; por ejemplo, e; sujeto debe iniciar o cesar una actividad de 
acuerdo con las exigencias del entorno, modular la intensidad de 
sus actos verbales o motores en diferentes contextos sociales, pos- 
poner acciones en relación con una meta u objeto deseado, etc. 
Este autor, en la revisi6n que realiza desde una perspectiva ontoge- 
nética, señala diversas fases hasta la aparición de la autorregulación 
propiamente dicha. Sitúa hacia los dos años la presencia de las pri- 
meras formas de autocontrol y supone una progresiva marcha 
hacia la autorregulación propiamente dicha; entre ambos existirfan 
simplemente diferencias de grado. Autocontrol significa que el 
nifio tiene una cierta flexibilidad para adaptarse a las situaciones y 
también una capacidad de espera. La autorregulación le permite 
adaptarse a los cambios y es una forma de control mAs madura que 
presumiblemente, nos dice Kopp, "implica el uso de la reflexión 
y de estrategias que suponen la introspección, conciencia o meta- 
cognición". Como se puede advertir claramente, este autor resalta 
la importancia de los procesos cognitivos que subyacen a la auto- 
rregulación. 
Dos conclusiones son posibles a partir de estos trabajos: 
a) Aunque la acción no puede ser considerada como la única di- 
mensión de ese constructo al que se ha llamado autoconcepto, es 
evidente que los niños se perciben a s i  mismos como sujetos acti- 
vos. b) El nifio ejerce un control sobre su conducta y dicho control 
va variando en intensidad a lo largo del desarrollo. La existencia de 
procesos cognitivos cada vez mis  complejos facilita la aparición de 
formas superiores de control. Los procesos de autocontrol y auto- 
rfegulacibn no son siempre conscientesparael sujeto;la conciencia, 
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sin embargo, se ve favorecida por la metacognicibn, por determi- 
nadas estrategias de representaci6n y memoria, etc. 
1.2. PAPEL DEL CONTEXTO EN LA 
FORMACION DEL AUTOCONCEPTO 
El n a o  va construyendo un conocimiento de si  no como algo 
aislado del medio en el que realiza su actividad, sino diferencián- 
dose progresivamente de su entorno fisico y social. Lo mismo que 
en el punto anterior analizábamos las nociones de conciencia auto- 
directiva y control para establecer una cierta relación entre la for- 
mación del autoconcepto y la toma de conciencia de la acción 
propia, veremos ahora c6mo los contextos ffsico y social desernpe- 
ñan un papel importante en ambos procesos. Reflexionaremos 
sobre dos cuestiones: la primera de ellas se refiere al proceso a 
través del cual el niño va distinguiéndose del entorno ffsico con el 
que mantiene una interacci6n, la segunda analiza en qué medida 
interviene el contexto social en la formaci6n del yo. 
1.2.1. El autoconcepto y el  conocimiento 
de la realidad ffsica 
Piaget (1926), en sus estudios sobre el animismo, mostr6 ya 
c6mo los niños atribuyen los conceptos de vida y conciencia de un 
modo relativamente indiscriminado en sus primeros niveles y pro- 
gresivamente son capaces de organizar sus conocimientos de un 
modo más preciso. Esta cuestión tiene aquf un cierto interes. Es 
decir, sería importante conocer cuáles son las propiedades que el 
niilo atribuye a los diferentes seres de la naturaleza, en que medida 
se las atribuye, o no, a si mismo, de qué modo evolucionan sus co- 
nocimientos en relación con estos objetos y en definitiva, c6mo se 
asemeja o se diferencia de los seres naturales. Hemos de reconocer 
que los estudios en este campo son escasos, pero existen algunas 
investigaciones que se aproximan a la cuestión de la formación del 
autoconcepto desde esta perspectiva (Murray, 1980; Schwartz, 
1980, 1982; Beveridge y Davies, 1983). 
Aunque en el capitulo segundo de este trabajo se presentará 
más ampliamente el tema del conocimiento de si  mismo en el 
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contexto de la psicología piagetiana, es interesante citar ahora la 
opini6n de Piaget sobre la C O ~ S ~ N C C ~ ~ ~  infantil de la subjetividad en 
una de las pocas ocasiones en que se refiere a ella: "En la medida 
en que ignora la subjetividad del punto de vista propio (el nino) se 
cree el centro del mundo; de ahí  un conjunto de concepciones 
finalistas, animistas y cuasimágicas de las que encontraremos 
ejemplos en cada pdgina. Esas concepciones testimonian por si 
mismas la ignorancia del niflo en relaci6n con la existencia de su 
subjetividad." (Piaget, 1926, p. 109) Para Piaget, la toma de con- 
ciencia de la propia interioridad no resultade una intuicidn directa, 
sino que es el resultado de una construccibn intelectual. 
Prolongando, al menos en cierto sentido, estos planteamientos 
piagetianos, Broughton (1978) aproxim6 el problema de analizar 
cómo se desarrolla la distinción entre lo conocido y el que conoce, 
la realidad y el yo; es decir, quiere precisar cómo se va estable- 
ciendo poco a poco una diferencia entre ambos dominios. Elabor6 
para ello un cuestionario semiestructurado. Mediante el método 
clfnico piagetiano interrog6 a los sujetos para definir, demostrar y 
reflejar la variedad de relaciones epistemol6gicas y metafísicas 
entre diferentes conceptos: asf, por ejemplo, entre el yo y el 
mundo, lo mental y lo material, las personas y las cosas, lo físico y 
lo social, la realidad y la apariencia, quien conoce y lo conocido, 
etc. Los análisis de las respuestas le permitieron diferenciar seis 
niveles desde los cuatro hasta los veinticinco allos. Lo que aqui nos 
interesa resaltar es que entre los m6s pequellos, nillos de 4 a 7 
aflos aproximadamente, existe un realismo ingenuo de tal modo 
que el yo y la realidad son algo que mutuamente se implican; el yo 
se concibe en terminos ffsicos como algo que forma parte del cuer- 
po, incluso la mente es descrita en terminos de dimensiones mate- 
riales. El niño a partir de los 8 allos comienza a insistir en los 
aspectos mentales y volitivos y a diferenciar la mente del cuerpo, 
incluso serd capaz de  reconocer que unas personas se diferencian 
de otras porque poseen pensamientos y sentimientos diferentes. 
Tanto los trabajos de este autor como los de Piaget sugieren 
la idea de que existe, al menos en lo que el niño expresa, una cierta 
indiferenciacicin entre el mismo y la realidad. Otros estudios(Mohr, 
1977; Harter, 1983) han permitido precisar estas afirmaciones con- 
trastando empfricamente el hecho de que los nillos se definen pri- 
mero en términos fisicos y mediante características relativamente 
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exteriores aellosmismos y sólo posteriormente irán resaltando otro 
tipo de atributos de carácter psiquico o social. Se comprenden 
mejor en este contexto las referencias a un primitivo "realismo 
ingenuo" del niflo, que va desapareciendo progresivamente. 
En una investigaci6n sobre estos aspectos (Lacasa, 1985) he- 
mos analizado la formación del autoconcepto en el niflo tratando 
de precisar en que medida dl mismo se diferencia del medio exte- 
rior y a traves de qud atributos. Partierido de las propuestas piage- 
tianas sobre el animismo, crefmosque existirfa una indiferenciación 
entre los objetos artificiales, los seres naturales, vivos y no vivos, 
las personas y Los animales. Suponfamosadem;is que paralelamente 
a esta actitud, existirfan dificultades para que el niño estableciera 
semejanzas y diferencias entre 81 mismo y la realidad externa. Es 
decir, la ausencia de una clara conciencia de s i  mismo por parte del 
niño y la atribuci6n indiscriminada de ciertos atributos a 61 mismo 
y a los seres naturales o artificiales aparecerfan conjuntamente. 
Los resultados no confirmaron plenamente los planteamien- 
tos piagetianos, mostraron que los niños distinguen correctamente 
los seres vivos de los objetos inertes en el 90% de los c a s e .  Existe 
una dificultad mayor en la atribuci6n del concepto de vida, en un 
30% o en un 40% de los casos, cuando se trata de objetos naturales 
vivos o no vivos. Por ejemplo, los nifios podfan atribuir vida al sol, 
al agua y a las montañas y sin embargo, no atribuirla a los árbo- 
les o a las plantas..El porcentaje de errores es algo mayor en la atri- 
bución de conciencia. Estos análisis nos permitieron afirmar que 
sólo ante determinados objetos y en ciertassituacionesesta actitud, 
sin embargo, no estaba unida a una identificación de ellos mismos 
con los objetos y 1'0s seres naturales. Los niflos se reconocfan como 
semejantes o diferentes de esos seres correctamente. 
Estos datos son de gran importancia ya que nos permiten 
suponer que el animismo infantil, en el grado que sea, no se debe a 
una confusión del niño respecto a las cosas, sino más bien a la difi- 
cultad de manejar correctamente los conceptosde vida y conciencia. 
Los resultados obtenidos muestran ademásque los niños establecen 
con mlls facilidad diferencias que semejanzas entre ellos mismos y 
los objetos y que cuando aluden a aquellas lo hacen refiridndose a 
las caracteristicas del objeto. Como conclusión de este trabajo es 
posible afirmar que el problema de la formación del autoconcepto 
en el niño no es independiente de la problemática implícita en los 
procesos más generales de formación de  conceptos. 
Carey (1985) ha publicado recientemente trabajos referidos 
al cambio conceptual en la infancia y plantea indirectamente las 
relaciones que el niño establece a nivel conceptual entre 61 mismo y 
otros seres de la naturaleza. Ella misma resume, en términos muy 
generales, los problemas que aborda a través de tres cuestiones 
(p. 18 1): a) ¿Se representa el niño los conceptos con la misma ex- 
tensión que un adulto? b) ¿Qué palabra utiliza el niilo para referir- 
se al concepto?, jes lamisma que la del adulto? c) ¿Difiere el con- 
cepto del del adulto?, y si es asi, ¿en relación con qué? Su trabajo 
revisa los planteamientos piagetianos y va más allá de ellos. Acepta 
la existencia de cambios en el sistema conceptual pero piensa que 
deben relacionarse más con los dominios especificas de conoci- 
mientos y con reorganizaciones de dichos campos que con las tras- 
formaciones cualitativas a nivel de estructuras de conocimiento, 
como sugería Piaget. 
Esta autora alude, concretamente, al modo en que los niños 
utilizan algunos conceptos que podrfan atribuirse a ellos mismos; 
por ejemplo, la noción de persona o sus propios procesos corpora- 
les. El concepto de persona juega un papel importante en el sis- 
tema conceptual del niño entre los cuatro y los diez años; a esta 
edad lo- representan con una extensión similar a la del adulto. 
Además, los niíios reconocen que las personas poseen ciertas pro- 
piedades; sin embargo, la relación que establecen entre las personas 
y los animales es compleja: a los cuatro años atribuyen a las perso- 
nas propiedades que tienen los animales, pero no atribuyen éstas a 
otros mamíferos; a los diez años ven ya a la persona como un 
mamifero más entre otros. En relación con los conceptos de los 
procesos corporales; Carey afirma que al principio los niños ignoran 
la existencia de órganos corporales, pero cuando los descubren, les 
asignan una función; esas funciones, sin embargo, son conceptuali- ' 
zadas en tdrminos de  conducta de la persona como un todo. 
Todo esto nos permite afirmar de nuevo que la formaci6n del 
autoconcepto en el niño no es un proceso independiente de los 
cambios que se producen en su sistema conceptual. El hecho de 
que el niiio manifieste un realismo ingenuo en sus relaciones con el 
mundo o que se atribuya propiedades a sí mismo o a los objetos 
de un modo diferente al del adulto no prueba que no exista una 
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cierta conciencia de sí. Habría, por tanto, que determinar cuales 
son los procesos que facilitan la formación de esa conciencia a par- 
tir de  las relaciones con el medio. 
1.2.2. La interacción social y el 
conocimiento de  s i  mismo 
No todos los autores están de acuerdo en establecer diferen- 
cias entre el conocimiento del mundo social y e1 del físico y por lo 
tanto, en que ambos desempeñen un papel diferente en la forma- 
ción del autoconcepto. Broughton (1978) y Murray (1983 a) no 
encuentran suficientes razones para diferenciar esas dos formas de 
conocimiento. Damon (198 1 a, 1983) y Tunel(1978) mantienen, 
por el contrario, esa distinci6n. Las razones de  este desacuerdo son 
fácilmente comprensibles si advertimos que quienes los diferencian 
suelen citar la especificidad del objeto conocido, mientras que 
quienes proponen procesos semejantes prefieren poner el acento 
en la actividad del sujeto que conoce. En cualquier caso, nosotros 
no entraremos en esta polémica, pero mantenemos la distinción 
para facilitar la exposición de un problema ya de por s í  complejo 
y difícil como es el de la formación del autoconcepto. Nos aproxi- 
maremos al tema a través de dos cuestiones. En primer lugar, nos 
preguntaremos que papel juega el contexto social en la formación 
del conocimiento de sí  mismo y de qué modo el niño va diferen- 
cidndose progresivamente de los demds. En segundo lugar, revisare- 
mos hasta que punto el conocimiento de uno mismo y el de los 
otros siguen caminos paralelos. 
1.2.2.1. Papel del contexto social en la 
formación del autoconcepto 
Muchas investigaciones relacionadas con esta cuestión suelen 
enmarcar su trabajo en teorías ya cl6sicas, sefialando entre ellas 
semejanzas y diferencias; las referencias a Piaget y Mead son las 
más frecuentes. Entre las posturas que ellos representan es posible 
descubrir algunas posiciones intermedias; en este caso, como en 
muchas otras ocasiones, suele ocurrir que los planteamientos empf- 
ricos están mds próximos entre sí  que las exposiciones teóricas. 
Piaget, con sus conocidas afirmaciones sobre el egocentrismo, 
concederia muy poca importancia al contexto social en la forma- 
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ción del yo; la constm'cción de estructuras de conocimiento opera- 
torias, asociadas a la aparición de un "yo" relacionado con el pen- 
samiento lógico, permitirla al niño abandonar el egocentrismo y 
situarse en la perspectiva de los otros. Mead (1934), por el con- 
trario, concede gran importancia a las relaciones sociales en la for- 
maci6n del yo. La conciencia social seria anterior a la conciencia 
personal, el nifío puede tener conciencia de otras personas y de lo 
que sucede a su alrededor, pero no de sus pensamientos y senti- 
mientos; es más, sólo asumiendo papeles sociales que debe adoptar 
en su comportamiento y en sus relaciones con los demás va for- 
mando su propio yo. 
Otros autores han complementado estas perspectivas seña- 
lando una secuencia de acuerdo con la cual el contexto social no 
influye del mismo modo en la formación del yo a través del desa- 
rrollo (Leahy y Shirk, 1985). Hacia los cinco años, por ejemplo, 
tanto el propio yo como el de los otros se comprende como un yo 
objetivo, en términos de cualidades fisicas, atributos periféricos o 
actividad. Hacia los diez años el nifío desarrolla un yo subjetivo en 
el que las cualidades psiquicas son objeto de  interés; las diferencias 
entre el propio yo y los otros son una fuente de información; 
ahora los individuos pueden juzgar su conducta en términos de las 
expectativas que los otros manifiestan hacia ellos. En una tercera 
etapa, durante la adolescencia, la conducta está menos determi- 
nada por los estereotipos y más por los propiosprincipios y valores. 
En un estudio relativamente reciente, Bruner (1984) se plan- 
tea también el problema de la formación del yo y el de las rela- 
ciones con el desarrollo del pensamiento en un contexto social. 
Define el yo como "un sistema a través del cual organizamos y se- 
cuenciamos nuestras intenciones" (p. 5); indicándonos, además, 
que se construye a partir de un proceso de interacción social en el 
que el lenguaje tiene un lugar central: "Quiero insistir que es en la 
negociación de  significados propuestos donde se forma el yo, por 
un camino en el que podemos relacionarnos nosotros mismos no 
sólo con los que nos rodean, sino también con la cultura en la que 
eventualmente nos movemos." (p. 2) 
A partir de estos trabajos podemos afirmar que, al menos, 
existen tres factores procedentes del medio social que van a facili- 
tar la formación del autoconcepto en el niño: los papeles sociales 
que el nifío asume en sus relaciones con los demás, las expectativas 
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que otros mantienen sobre las propias conductas y por último, el 
papel del lenguaje como instrumento de comunicación. 
1.2.2.2. Relaciones entre el conocimiento 
de s í  mismo y el de  los otros 
Si se reconoce que el contexto social desempeña una funci6n 
importante en la formación del conocimiento, es necesario pregun- 
tarse si el niño se conoce a si mismo a traves de los mismos meca- 
nismos por los que conoce a los otros. Algunas investigaciones se 
han ocupado del problema (Nisbett, 1973; Taylor & Fiske, 1975; 
Selman, 1980; Hart & Damon, 1985). A partir de estos trabajos es 
posible aceptar algunos hechos: a) Las personas dirigen más fácil- 
mente su atención hacia la situación en la que actúan que hacia su 
propia acci6n; por eso se aproximan mejor a las acciones de los 
otros que a su propia actividad. b) Los sujetos suelen atribuir su 
conducta a factores procedentes de la situacibn; sin embargo, alu- 
den a rasgos de personalidad para dar raz6n de la conducta ajena. 
C) S610 hacia los ocho años los niños son capaces de diferenciar lo 
que sienten y piensan de la conducta que manifiestan a los demás, 
es decir, sólo en este momento parecen descubrir la existencia de 
un doble plano, subjetivo y objetivo, referido a ellos mismos. A 
modo de conclusi6n podemos decir que el niño va construyendo su 
concepto diferenciandose progresivamente de losotros, a quienes le 
resulta más fhcil conocer, del mismo modo que ocurre con su 
conocimiento del medio fisico; capta mejor aquello que es externo 
a 61 mismo. 
1.3. EL YO ACTIVO: ACTIVIDAD, CONCIENCIA 
Y AUTOCONCIENCIA EN EL NIRO 
Señalabarnos al comienzo de este capítulo que uno de los 
objetivos de la exposicidn era mostrar las relaciones entre el auto- 
concepto, considerado como una manifestación de la autocon- 
ciencia, y los procesos de toma de conciencia de la acci6n propia, 
considerados como una dimensión del yo activo. El termino puen- 
te a través del que, al menos en alguna medida, es posible estable- 
cer esa conexión entre ellos es la conciencia definida como un 
sistema capaz de ejercer un control sobre la conducta. 
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Más adelante nos referiremos ampliamente al problema de la 
toma de  conciencia tal como es abordado en la actualidad en dife- 
rentes contextos teóricos, pero haremos ahora algunas reflexiones 
sobre las relaciones entre la conciencia y la acción. 
El estudio de la conciencia en psicología ha sido un tema 
pol&mico y dificil. Importantes revisiones se han realizado sobre la 
cuestión (Hilgard, 1980; Natsoulas, 1978; Pinillos, 1983; Moreno, 
1987). Tener conciencia de algo significa, en un sentido muy gene- 
ral, darse cuenta; en cualquier caso, el problema de atribuir unas 
caracteristicas u otras a la conciencia procede, sobre todo, de las 
dificultades que surgen en el momento de su operativización. La 
lectura de algunos trabajos que establecen relaciones entre la con- 
ciencia y la actividad del sujeto permiten concretar dichas relacio- 
nes en los siguientes puntos:' 
a) Los procesos a travBs de los cuales determinadas representa- 
ciones mentales acceden al conocimiento consciente del suje- 
to constituyen formas de conducta que en interacción con 
otras, permiten al sujeto adaptarse al medio en el que desarro- 
lla su actividad. (Piaget, 1974 a; Zazzo, 1977) 
Desde esta perspectiva la conciencia no es considerada como 
la sede inmaterial de los procesos de conocimiento, sino como una 
forma de conducta entre otras a las que accedemos directa o indi- 
rectamente. Si definimos los procesos conscientes como formas 
de actividad, podemos afirmar que la función de esa actividad es 
conferir significaciones; este hecho ha sido reconocido por la 
mayoria de los autores que han escrito sobre la conciencia, y aun- 
que no podemos desarrollar el tema en toda su amplitud, baste re- 
cordar con Piaget, ya que su trabajo nos resulta muy próximo, que 
"todo estado o elemento consciente presenta, en efecto, una signi- 
ficacibn afectiva o cognitiva o probablemente, ambas a la vez" 
(1968 b, p. 50). 
b )  La conciencia, como forma de actividad, surge además aso- 
ciada a la acción de un sujeto '(Vygotski, 1979, ed. cast.; 
Wertsch & Lee, 1984; Kozulin, 1986) y le permite interpretar 
sus actos como propios (Pinillos, 1983). 
Aun aceptando que la conciencia surge asociada a la acción, 
diferentes planteamientos teóricos pueden dar explicaciones com- 
plementarias, o incluso alternativas, sobre el origen de  los procesos 
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conscientes. Nos referiremos a tres aproximaciones teóricas muy 
clásicas que, sin lugar a dudas, no agotan esta problemhtica en la 
actualidad. 
En primer lugar, en el contexto de la psicología europea se 
considera la conciencia como una dimensión de la conducta que 
surge cuando el sujeto interactúa con los objetos. Se trata, sobre 
todo, de resaltar la interacción con elmedio físico, que se convierte 
en algo significativo para el sujeto. Asi, conceptos empiricos, como 
procedimiento o estrategia, suelen surgir unidos a una conciencia 
que atribuye significaciones a los objetos (Ackerman Valladao et 
al., 1983; Saada-Robert, 1985). 
En segundo lugar, tal vez es la psicología sovietica la que ha 
establecido relaciones más profundas entre la conciencia y la 
acción. Ya Vygotski (1979, ed. cast.) consideraba la actividad 
humana como algo irreductible al esquema clásico estímulo- 
respuesta y enfatizaba la necesidad de la psicología de estudiar aque- 
llos mecanismos que distinguen la conducta humana y animal; en- 
tre dichos "mecanismos" la conciencia ocupa un lugar privilegiado. 
Trabajos muy recientes (Davidov, 1985; Kozulin, 1986) insisten 
todavia en la importancia de las relaciones entre la acci6n y la con- 
ciencia en la psicologia soviética. Kozulin sefíala diferentes etapas 
en el desarrollo de este enfoque psicológico, que estaría unido, en 
cierto modo, a la evolución del concepto de actividad. Vygotski 
representaría una primera etapa. En su obra se analiza cómo el 
desarrollo de la actividad humana está asociado a medios de comu- 
nicación interpersonal; instrumentos como los sistemas de signos y 
el lenguaje ocupan un lugar central. Durante la década de los aiios 
treinta la represión de Stalin incide en la psicología y provoca cier- 
tas transformaciones en el tratamiento de estas cuestiones; algunos 
trabajos de Leontiev (1959/1983), que suponen un cierto aleja- 
miento del punto de partida vygotskiano, son importantes en este 
momento. La acción se relaciona, sobre todo, con el medio material 
en el que se ejerce y con el momento preciso en que se realiza; en 
este sentido la estructura de los procesos cognitivos repite, en 
mayor o menor grado, la estructura de las operaciones externas; se 
insiste menos en el hecho de que la actividad del niiio está media- 
tizada por un sistema simbólico. Un tercer momento estaria repre- 
sentado por la psicología soviktica actual, en la que parece existir 
un redescubrimiento de Vygotski. La edición reciente de algunos 
ACCION Y REPRESENTACION EN EL NIRO 35 
de sus trabajos y la presencia de estudios relacionados con los pro- 
blemas de mediación semiótica Wertsch, 1985) serían un ejemplo 
de este resurgir. 
Por iiltimo, y en tercer lugar, en la psicologfa anglosajona exis- 
ten importantes trabajos que ponen en relación la conciencia y la 
acción (Bruner, 1983, 1984). Puede llamar la atención el hecho de 
que utilicen una terminologia diferente a la que aparece en los tra- 
bajos citados hasta ahora. La pregunta que sugieren estos estudios 
es: ¿hasta qué punto puede postularse un sistema con funciones 
similares a las de la conciencia en modelos teóricos como el con- 
ductismo o la inteligencia artificial? El trabajo de Hilgard (1980) 
ofrece una buena revisión del tratamiento que ha tenido el concep- 
to de conciencia en este contexto. Nos interesa resaltar la línea 
de investigación que inicia el trabajo de Miller, Gallanter y Pribam 
(1960) en cuanto que se introducen, relacionados con la acción, 
conceptos como metas y planes; ello permite asignar al sujeto la 
capacidad de ejercer un control sobre su propia conducta. 
cl La conciencia surge asociada a un sistema lingüfstico y en este 
sentido, adquiere determinadas propiedadesque la hacen inse- 
parable de un sistema social e histórico. 
Esta postura, a la que indirectamente hemos aludido anterior- 
mente, tiene sus raíces en la obra vygotskiana y es adoptada 
abiertamente por Luria (197911984). En su obra se descubren tres 
aspectos que manifiestan la relación entre actividad y conciencia: 
a) El trabajo, la actividad material, crea en el hombre motivos cada 
vez más complejos para la acción; a partir de el se constituyen las 
formas de actividad psíquica propiamente humana. b) Otro factor 
que va a determinar el paso de la actividad animal a la actividad 
consciente del hombre es el lenguaje. Si bien en ias primeras fases 
se encuentra ligado a la práctica, progresivamente irá separandose 
de ella. c) Los orígenes del comportamiento abstracto deben bus- 
carse también en la actividad social del hombre. 
Psicólogos occidentales mantienen en la actualidad posiciones 
semejantes. Como un ejemplo de ellos. podemos aludir a las re- 
flexiones de Wertsch (19841, que en este caso aportan un marco 
teórico a los trabajos experimentales cuyo objeto son las relaciones 
entre la conciencia y la acción. Estas relaciones pueden analizarse 
en un triple nivel, en función del peso y las características que se 
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asigna en cada uno de los niveles al contexto social.. Un primer nivel 
de análisis se sitúaten el individuo y atribuye a la conciencia la ca- 
pacidad de formar representaciones interiorizadas de la realidad 
nacen de los procesos de inter'acción que el sujeto mantiene con el 
mundo fisico. Un segundo nivel, definido como microsociológico, 
supone que la conciencia o los procesos psicológicos superiores 
surgen a partir de la acción cuando ésta tiene lugar no sobre los 
objetos, sino en relación con otros sujetos que a su vez poseen una 
conciencia intencional; en este caso el' sujeto activo debe atribuir 
significaciones no sólo a sus actos y al medio exterior, sino también 
a la actividad de los otros. Por último, se alude a un tercer nivel de 
análisis, considerado macrosociológico, que se introduce tanto en 
las relaciones interactivas que los individuos mantienen entre sí 
como en los contextos mas amplios en los que estas interacciones 
se producen; se trasciende el nivel de la psicologfa del desarrollo 
para introducirse en la psicología social. 
d )  Referirse a la conciencia significa aludir a un conjunto de 
contenidos conscientes que contribuyen a la regulación de la 
acción. 
Este punto reviste un especial interes en este trabajo, ya que 
es quizás la característica de la conciencia que permite establecer 
una relación mayor entre los procesos de autoconciencia y la toma 
de conciencia de la acción propia. El tema es complejo y sin em- 
bargo, es necesario al menos plantearlo. Riviere (1986) se refiere a 
este tema cuando analiza los diferentes planos desde los que puede 
realizarse un análisis de las representaciones en este contexto y se 
refiere a "un plano fenoménico" en el que estas son consideradas 
como fenómenos.de conciencia. Lo que nos resulta mis  sugerente 
de sus opiniones es la relación que establece entre la conciencia y 
sus contenidos, las imdgenes y su contribución a la función autodi- 
rectiva y planificadora de la conciencia. Resumimos algunas de sus 
consideraciones en relación con este tema: "Las imdgenes pueden 
considerarse como las formas de la conciencia. Como tales, pode- 
mos suponer que contribuyen, de forma importante, a la anticipa- 
ción de la percepción y de la acción, así como a la regulación de 
6sta y de las estrategias de procesamiento. Las imágenes pueden 
considerarse los vehículos mediante los cuales las decisiones funda- 
mentales de un curso de acción o procesamiento se sitúan en un 
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estrato subjetivo y no presubjetivo." (p. 127) Lo que nos interesa 
resaltar, sobre todo, con Rivikre es que los contenidos mentales 
conscientes contribuyen a ejercer un control sobre la conducta. Es 
precisamente esta función la que parece descubrirse cuando se pro- 
voca en el niño la toma de conciencia de la acción propia. Pode- 
mos preguntarnos que sentido tiene tratar de facilitar el paso de  la 
acción a la representación y comprobaremos, a travks del trabajo 
experimental, cómo cuando el niño es consciente de sus propias 
metas y de los pasos que debe dar para lograrlas, comienza a con- 
trolar su actividad. 
Otra pregunta que podemos hacernos, y que prolonga en cier- 
ta manera la anterior, es: ¿de qué modo la conciencia del propio 
yo, el autoconocimiento, la auto conciencia de la propia subjetivi- 
dad, contribuye también al control de la propia conducta? En este 
contexto es interesante analizar el trabajo de Harter (1983). La 
autora revisa ampliamente los distintos estudios dedicados al 
problema de la formación de la autoestima y el autoconocimiento 
en el niño y dedica al menos la tercera parte de su estudio al tema 
del autocontrol; este hecho fue el más significativo para nosotros, 
lo que nos sugirió la necesidad de establecer relaciones entre la 
autoconciencia y la toma de conciencia de la acción propia a través 
del concepto de autocontrol. En cualquier caso, este problema per- 
manece .abierto como un sugerente campo de investigación tanto 
teórico como experimental. 
CONCLUSIONES 
Las reflexiones anteriores sugieren preguntas más que afirma- 
ciones, y son esas lúsque expondremos ahora. Hay, sobre todo, una 
pregunta que durante mucho tiempo veniamos haciendonos cuan- 
do analizábamos los problemas implfcitos en la formación del 
autoconcepto y que puede formularse así: ¿Que relación existe 
entre el autoconcepto que el nifío va construyendo sobre sf mismo, 
como una manifestación de su autoconciencia, y los procesos de 
toma de conciencia de la acci6n propia? La cuestión resulta muy 
dificil de responder. Tal vez sea la distinción entre "I"/"Me", tal 
como la planteaba James; la diferencia entre un yo categorial o 
estructural y un yo activo o existencial, que aquíhemos tratado de 
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presentar, ,la que aporte con mayor claridad alguna luz31 tema. En 
cualquier caso, estamos lejos de que las investigaciones, teóricas Q 
experimentales, hayan precisado esos conceptos; establecer una 
relación clara entre ambos planos continúa siendo hoy una meta 
más que una realidad. 
En nuestra opinión, tal vez el concepto que mejor puede mar- 
car un camino entre ambos planos del yo es el de autorregulaci6n, 
entendiéndola como una forma de control que el sujeto puede 
mantener sobre si mismo a travks de sus contenidos conscientes. 
En este contexto podríamos tratar de indicar una posible defini- 
ción de autoconciencia, considerada como un constructo teórico, 
que incluyera la referencia tanto a un yo activo como a un yo es- 
tructural. La autoconciencia se caracterizaria, pues, así: a) Un pro- 
ceso por el cual el sujeto construye representaciones de si mismo 
como alguien distinto de los objetos y de otros sujetos, pero capaz 
de interactuar con ellos, asi como de tomar conciencia de su activi- 
dad con la ayuda del contexto social. b) Estas representaciones 
que el sujeto construye sobre si y su propia actividad contribuyen 
al control de su propia conducta. c) En estos procesos, es decir, en 
la construcción de representaciones conscientes sobre uno mismo 
y en el control que éstas ejercen sobre la conducta, el lenguaje y 
otros sistemas simbólicos de representacibn desempeíían un papel 
fundamental. 
Tras esta conclusión es todavfa posible una nueva pregunta: 
¿Hasta qué punto es necesario o conveniente analizar conjunta- 
mente los procesos que dan lugar a la formación de un doble plano 
en el yo? Es evidente que cualquier planteamiento experimental, al 
menos en el estado actual de las investigaciones, debe parcelar el 
yo para'estudiarlo. Creemos, sin embargo, que los avances realiza- 
dos  en el conocimiento de la formación del autoconcepto, desde la 
perspectiva de un yo estructural, pueden aportar alguna luz al es- 
tudio de la toma de conciencia de la acción propia, sobre todo, en 
relación con los procesos que facilitan la formación de represen- 
taciones sobre uno mismo. En este sentido, los trabajos revisados 
aportan dos sugerencias: en primer lugar, analizar el papel que 
desempefia el objeto en la formación de representaciones conscien- 
tes de la propia actividad; en segundo lugar, determinar de qué 
modo la interacción social puede facilitar el proceso de toma de  
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conciencia de la acción propia. Como posteriormente veremos, 
estas dos sugerencias serán dos de nuestros principales objetivos en 
el desarroiio experimental de nuestro trabajo. 
LA AUTOCONCIENCIA EN 
EL CONTEXTO DE LA 
PSICOLOGIA PIAGETIANA 
Es fácil reconocer que Piaget ha realizado grandes aportacio- 
nes a la Psicología cuando se ocupa del problema del conocimiento 
humano, pero es más dificil afirmar que exista en su obra un funda- 
mento teórico suficiente en relación con la problemática del auto- 
conocimiento en sus mitltiples perspectivas. No entraremos ahora a 
debatir si esa fundamentación teórica existe,ono, simplemente 
queremos mostrar, por una parte, que hay un tratamiento de este 
núcleo temático y por otra, que no puede considerarse como algo 
independiente de su preocupacibn fundamental, es decir, la cons- 
truccibn de un sujeto de conocimiento. 
En cualquier caso, son necesarias algunas obse~aciones.  Es 
bien sabido que durante la década actual la obra de Piaget ha su- 
frido profundas revisiones. Muchas de sus propuestas no son hoy 
plenamente aceptadas, sobre todo las que aparecieron en sus pri- 
meras obras, que son quizás las mds conocidas en el ambiente an- 
glosajón; el mismo Piaget revisó muchos de esos planteamientos a 
lo largo de su vida. A pesar de todo, los escritos de Piaget publi- 
cados a partir de 1974 pueden considerarse la fuente de muchos 
estudios actuales. Lo que nos gustaria mostrar en este capitulo 
son algunas lineas de trabajo desde las cuales sus investigaciones 
pueden ser prolongadas en relación con un tema. tan complejo 
como la formaci6n de la autoconciencia en el nifio y concreta- 
mente, considerando ésta desde la dimensión de un yo activo que 
es consciente de su propia actividad. Conviene sefialar, finalmente, 
que muchos investigadores han seguido este mismo camino, aunque 
utilizan para formular sus problemas una terminologia muy dife- 
rente. Todo ello lo revisaremos en el capitulo próximo; de ahi 
que dejemos para más tarde planteamientos concretos próximos O 
crfticos frente a las propuestas piagetianas. Lo Iinico que preten- 
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demos ahora es hacer algunas reflexiones sobre las líneas de inves- 
tigación que se descubren en la obra de Piaget, estrictamente ha- 
blando, sobre el conocimiento de si mismo en el niño y los proce- 
sos de toma de conciencia. 
Malrieu (1983) ha revisado en un apasionante articulo esta 
problemática. Según él, podria afirmarse que en Piaget existe una 
teoría sobre la "personalización"; es decir, piensa que la "descen- 
tración respecto al propio sujeto", tal como la expone Piaget, la 
progresiva desaparición del egocentrismo, la llegada del pensa- 
miento operatorio, etc. son algunos ejemplos de cómo se va cons- 
truyendo un sujeto. Pero lo más significativo, para nosotros, de 
este articulo no es tanto la noción de sujeto o las reflexiones a pro- 
pósito de un "proceso de personalización" como sus aportaciones 
en relación con esas dos dimensiones del sujeto a las que continua- 
mente venimos aludiendo: la conciencia del yo y la conciencia de 
la propia actividad. La primera estaria presente en sus publicacio- 
nes de las décadas de los años veinte y treinta (1923, 1924, 1926) 
y la segunda, en trabajos realizados en los años setenta (1974 a, 
1974 b) y algunas otras publicaciones, incluso póstumas. 
2.1. PRIMEROS PLANTEAMIENTOS 
PIAGETIANOS: EL CONOCIMIENTO 
DE SI MISMO EN EL NINO 
Piaget se ha referido directamente a esta cuestión y la consi- 
dera compleja y dificil (1926, p. 107). Quizás uno de los princi- 
pales problemas a los que se enfrenta es la definición de los tkr- 
minos. ¿Cómo aproximarse al yo infantil sin caer en la conciencia 
sustancial de los filósofos (algo que siempre ha querido evitar)? Es- 
ta es la razón de que aborde el tema indirectamente; la conciencia 
del propio yo no puede plantearse como un problema aislado e in- 
dependiente del resto de los contenidos de la conciencia infantil y 
lo mismo que éstos, no es algo dado de un modo inmediato, sino el 
resultado de una construcción. "La conciencia del yo nace de la 
disociación de la realidad tal como la concibe la conciencia primi- 
tiva y no de la asociación de contenidos determinados."' (Piaget, 
1926, p. 108) En este sentido, el niño iria construyendo la propia 
subjetividad a medida que fuese formando su conocimiento de las 
cosas y no, como podrfa pensarse, atribuyéndose a si mismo un 
conjunto de propiedades o atributos. Será posible, por lo tanto, 
analizar el desarrollo de la propia subjetividad en el contexto de 
los procesos más generales de conocimiento. 
2.1.1. La conciencia del propio yo 
y el egocentrismo infantil 
Malrieu (1983), al que ya hemos aludido anteriormente, pro- 
pone algunas reflexiones acerca de las etapas que podrían diferen- 
ciarse a partir de los trabajos piagetianos en relación con el cono- 
cimiento de si mismo. En realidad se trata de las mismas fases que 
atraviesa el niño en la construcción de un yo lógico, pero que se 
revelan ahora en las,.representaciones que construye de sí mismo y 
de las relaciones que él establece con los objetos. Señala la existen- 
cia de tres etapas. En una primera fase, el sujeto es inconsciente de 
lo que hace, se centra en la accMn propia sin ser consciente de ello. 
La conciencia, nos dice, se entregarla al flujo de la irreversibilidad. 
En este contexto deben comprenderse las afirmaciones piagetianas 
(1970) en relación con la ausencia de un sujeto de conocimiento, 
propiamente dicho, en la etapa sensoriomotriz y por lo tanto, la 
imposibilidad de referirse en ese momento a una distinción entre 
lo objetivo y lo subjetivo: 
"... (las acciones) partiendo de una zona de contacto 
entre el cuerpo propio y las cosas, se orientarán siem- 
pre en dos direcciones complementarias, el interior o 
el exterior; de esta doble construcción progresiva de- 
pende la elaboración solidaria del sujeto y de  los obje- 
tos. " 
(Piaget, 1970, p. 12) 
En una segunda fase, la llegada- de la reversibilidad marca la 
aparicibn del sujeto epistemico. Se produce un proceso de descen- 
tración que supone la constitución tanto de la objetividad como 
del propio sujeto. Finalmente, en una tercera fase, el sujeto em- 
pieza a tener conciencia de su propio pensamiento y puede re- 
flexionar sobre las propias operaciones mentales. 
La sucesión de estas fases proporciona el marco general en el 
que Piaget propone sus reflexiones sobre la construcción del yo. 
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Le preocupa precisar que la actitud de egocentrismo que manifies- 
ta el n a o ,  antes de la llegada del pensamiento operatorio, va unida 
a la ausencia de una conciencia de la propia subjetividad. En las 
páginas que siguen aludiremos, en primer lugar, al concepto de 
egocentrismo y revisaremos inmediatamente en qué grado esa acti- 
tud incide en el proceso de autoconciencia. A partir de aquf anali- 
zaremos en qué medida la presencia o la ausencia de una cierta con- 
ciencia de si condicionan el conocimiento del nifio en relación con 
lo que Piaget denomina experiencia, que no es otra cosa que una 
referencia a los contenidos mentales en cuanto que son cons- 
truidos y representados conscientemente por el sujeto. 
El egocentrismo supone una indiferenciación entre el sujeto y 
el objeto, una atribucibn a los objetos del mundo fisico de cuali- 
dades del sujeto y una incapacidad de situarse en la perspectiva de 
los otros: 
"¿Qué es el egocentrismo intelectual? Una actitud 
espontánea que dirige [a actividad psíquica del niño 
desde sus comienzos y subsiste durante toda la vida 
en los estados de  inercia mental. Desde el punto de 
vista negativo, esta actitud se opone a poner en r e l ~  
ción el universo y a la coordinación de perspectivas, 
es decir, a la actividad interpersonal de  la razón Des- 
de  el punto de vista positivo, esta actitud consiste en 
una absorción del yo  en las cosas y en el grupo social; 
absorción tal que el sujeto se imagina conocer las co- 
sas y las personas en  s i  mismas, mientrasque en la rea- 
lidad les atribuye, además de sus caracteres objetivos, 
cualidades que provienen de  su propio yo o de  Ia pers- 
pectiva particular en la que está comprometido." 
(Piaget, 1933, p. 280) 
El egocentrismo puede condiderarse, pues, como una actitud 
que esta presente en la vida mental del nifio desde los primeros 
momentos de la vida. Va desapareciendo progresivamente hasta la 
llegada de las operaciones, pero como sefíala Piaget, puede surgir 
en cualquier momento en situaciones que él considera de inercia 
mental. 
El egocentrismo se analiza, en este contexto, desde una triple 
perspectiva: física, social y lógica. En cualquiera de estos casos 
parece incompatible con la conciencia del propio yo. Veremos 
muy brevemente lo que esto significa. 
a) Egocentrismo y conocimiento fisico 
El egocentrismo, atribuido al conocimiento del mundo fisico, 
alude a que el niiío concibe las cosas asignándoles dos tipos de 
caracteres. Por una parte, aquéllos que manifiestan cuándo apare- 
cen ante el sujeto; el niño mantiene en este caso una actitud feno- 
menista frente a los objetos. Por otra parte, cualidades que mani- 
fiestan un pensamiento animista; por ejemplo, una cierta intencio 
nalidad, fuerza o vida difusas, etc. Estas manifestaciones del 
egocentrismo están unidas a una ausencia de conciencia del yo 
como algo plenamente diferenciado del mundo fisico. "El sujeto 
se ignora a si mismo, no logra salir de él para situarse en un uni- 
verso de relaciones objetivas." (Piaget, 1933, p. 28 1) 
6 )  Egocentrismo social 
El egocentrismo en el plano social es la actitud espontánea de 
un pensamiento individual que adopta hacia otros sujetos sin tener 
conciencia de la propia perspectiva. En tanto que ignorante de si 
mismo, el espiritu egocéntrico no logra la conciencia de su persona- 
lidad. Este tipo de egocentrismo desaparece, como es bien conocido, 
cuando el sujeto va dejando de considerar el punto de vista propio 
como el único posible y paralelamente, va tomando conciencia de 
si como sujeto. 
c) Egocentrismo lógico 
Piaget se refiere también a una forma de egocentrismo que 
está presente en el plano lógico. Es quizás la que ha desarrollado 
con más precisión (1923, 1924), ya que puede considerarse, en 
cierto modo, como el fundamento de cualquier otra actitud ego- 
céntrica: "Advertir que el niilo tiene un vivo interés por s i  mismo, 
un egocentrismo lógico y sin duda, moral, no es probar que el niiío 
sea consciente de su yo, sino por el contrario, indicar que con- 
funde su yo con el universo, es decir, que es inconsciente de si 
mismo." (1926, p. 108) Esta actitud tíene manifestaciones muy pre- 
cisas en el conocimiento infantil que se pueden resumir en dos pun- 
tos. En primer lugar, supone una ausencia de conciencia de si y 
además, en segundo lugar, condiciona las representaciones cogniti- 
vas. Ambos aspectos están profundamente relacionados. Piaget 
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aludió a esta relación por medio del concepto de experiencia Ibgica, 
que revisaremos brevemente a continuación. 
2.1.2. Egocentrismo y experiencia lógica 
Experiencia significa, en este contexto, una determinada for- 
ma de conocimiento infantil que alude al modo en que el niiío 
construye representaciones mentales de los hechos. NO podemos 
olvidar que en la decada de los anos veinte Piaget prefiere el térmi- 
no experiencia al de representación:Estableció una diferencia 
entre dos tipos de experiencia: la primera, considerada como expe- 
riencia mental, en la que el sujeto esta plenamente volcado al ex- 
terior y no existe una diferencia plena entre el sujeto y el objeto; 
la segunda, experiencia Iógica, implica una conciencia de S' y se 
diferencia esencialmente de la anterior porque el sujeto es capaz de 
reconocer la existencia de contradicciones en su pensamiento. 
Veamos cómo se refiere a ambas. 
a )  Experiencia mental 
"Es la reproducción de  los hechos, mediante el pensa- 
miento, tal como suceden en la naturaleza." 
(Piaget, 1924; p. 187) 
Este tipo de experiencia insiste más en el resultado de las 
acciones que en el proceso de actividad. Puede tener también 
por objeto la imagen de los hechos tal como podrían aparecer en 
una experiencia si ella fuera materialmente posible. En definitiva, 
esta experiencia declara que un determinado resultado es posible, 
pero no podrá concluir que dos juicios son contradictorios. 
b )  Experiencia lógica 
"Es una experiencia del sujeto sobre sí mismo en tan- 
to que sujeto pensante (experiencia análoga a .la que 
se hace sobre uno mismo para regular la conducta 
moral); es un esfuerzo para tomar conciencia de las 
propias operaciones (no sblo de su resultado) y para 
ver si se implican entre s i  o se contradicen." 
(Piaget, 1924, p. 1X7) 
De este texto nos interesa resaltar, sobre todo, dos afirma- 
ciones. En primer lugar, la experiencia 16gica parece suponer, en 
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alguna medida, una toma de conciencia de la actividad misma y no 
&lo de su resultado. Ademks, para que exista experiencia l6gica es 
necesaria una experiencia del sujeto sobre s i  mismo. 
Se comprender& ahora mejor que Piaget intentara establecer 
una cierta relaci6n entre una experiencia del sujeto sobre si mismo, 
entendida como posibilidad de tomar conciencia del propio yo 
como sujeto de conocimiento, y una experiencia 16gica, conside- 
rada como capacidad de tomar conciencia de las propias opera- 
ciones mentales. Se advierte, tras todo esto, que si bien existe en 
Piaget una continua referencia a la conciencia que el sujeto tiene 
de s i  mismo, se trata de un sujeto cuya actividad consiste esencial- 
mente en actualizar un pensamiento lógico. 
2.1.3. Autoconciencia y autoidentidad 
Hasta el momento hemos aludido al problema de la autocon- 
ciencia desde la perspectiva de un sujeto de conocimiento, tal 
como aparece en los primeros escritos de Piaget. En la década de 
los aiios sesenta lleva a cabo una serie de investigaciones, a prop& 
sito del concepto de identidad, que indirectamente abordan el tema 
del desarrollo de la autoidentidad en el niño. Los trabajos piagetia- 
nos sobre la identidad se exponen, al menos en gran parte, en el 
volumen 24 de Etudes d'Epistemologie Genetique (1968 c). Una de 
nosotras (Villuendas, 1986) ha analizado en profundidad este con- 
ceptd y aunque no podemos desarrollarlo ahora en toda su ampli- 
tud, son necesarias, sin embargo, algunas reflexiones. El interés 
del tema viene determinado, sobre todo, porque la identidad cuali- 
tativa es la caracterfstica determinante del periodo de desarrollo 
del niño comprendido entre los 314 y los 718 años. 
Conviene precisar, en primer lugar, que el concepto de iden- 
tidad adquiere $3 pleno significado en relaci6n con un sistema 
de estructuras. La adquisici6n de la identidad como manifestaci6n 
de una estmctura cognitiva puede ponerse en relación, por una 
parte, con la construcción del objeto permanente, que el niiio ha 
realizado en las etapas primeras del desarrollo, y por otra, con la 
adquisicibn de la conservación, que adquirir& definitivamente en 
etapas posteriores. La identidad cognitiva es el resultado de una 
construcción y permite aproximarse a los contenidos de conoci- 
miento atribuyendoles determinadas propiedades. Tanto la reali- 
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dad exterior como el propio yo van variando su significado para el 
sujeto de conocimiento en funci6n de los instrumentos que el niño 
es capaz de manejar: ¿En qu6 momento el niiio puede reconocerse 
a si mismo a oesar de las transformaciones que experimenta? 
Recordemos c6ko incluso en la clásica distinción de james, a la 
que continuamente aludimos, reconocer la propia identidad a tra- 
vés de los cambios, la continuidad del propio yo a trav6s del tiem- 
po y en definitiva, una relativa permanencia de uno mismo son 
atributos que se relacionan con el conocimiento de si mismo. 
No existen demasiados textos que aludan conjuntamente a la 
construccibn del objeto y a la del propio yo; pero Piaget estableci6 
una relaci6n entre ambos contenidos cognitivos. 
"La identidad no es algo ya hecho desde los comien- 
zos de la vida mental, puesto que para el lactante, la 
realidad (sin delimitaciones entre un mundo exterior 
y lo vivido inmediato) consiste en un principio en 
cuadros que se mueven, susceptibles de reabsorberse 
o anonadarse, así como de desaparecer. Por el centre 
rio, la identificación progresa rápidamente con la 
constitución y otganización de esquemas de asimila- 
ción a la acción y resultan de ella, desde el final del 
primer año, dos formas complementarias y solidarias 
de identidad que subsistirán durante la vida: la del 
objeto, con su permanencia sustancial y su localiza- 
ción en un continuo espacio temporal, y la del cuerpo 
pmpio, lo mismo que ia del yo que aparece unido a él. 
Entre ambas se sitúa la permanencia o identidad del 
cuerpo del otro, que es a la vez el objeto exterior que 
adquiere más rápidamente una permanencia sustancial 
y el modelo en interacción con el cual se construyen 
los esquemas del propio cuerpo y del yo. A esta doble 
identidad precoz del objeto y el cuerpo (éste llega a 
ser un objeto entre otros y aquél un centro de accio- 
nes independientes que responden a las del cuerpo) se 
une además, y de manera indisociable, una identidad 
de acciones transitivas elementales como en las con- 
ductas instrumentales donde un movimiento del cuer- 
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p o  es transmitido a un objeto intermedio que puede 
transmitirlo a un móvil no contiguo al cuerpo. " 
(Piaget, 1968 c, pp. 61-62). 
A partir de estas afirmaciones de Piaget, podrfamos concluir ! 
lo siguiente: 
! 
a. La identidad es un elemento cognitivo que no aparece defini- 
tivamente construido desde los comienzos de la vida mental, 
sino que es el resultado de un proceso de construcción. En 
esta perspectiva puede considerarse "un instrumento de es- 
tmcturación lógica" de la vida mental que nos conduciría a 
admitir la existencia de una cierta lógica preoperatoria (Piaget, 
1968 c, p. 76). 
b. La identidad progresa, y como resultado de dicho progreso se 
producen dos formas complementarias de identidad: la del 
objeto y la del cuerpo propio. 
c. Entre la identidad del sujeto y del objeto se sitúa la identidad 
del otro, modelo en interacción con el cual se construye la 
identidad del propio cuerpo y del yo. Este punto parece de 
gran importancia en el contexto de la psicologfa educativa, 
porque el niño no construirá su propia identidad si no es a 
través de un proceso de interacción con otros sujetos. 
d. Existe además una identidad de la acción, la cual pensamos 
que surge también en un doble plano: el del sujeto y el de lo 
que es exterior a él. 
Se comprender& ahora más fácilmente en qué medida tienen 
significación aquellas investigaciones que tratan de poner en rela- 
ción la adquisición de la noción de objeto perinanente y la identi- 
dad de la propia representación. 
En primer lugar, existe una continuidad entre este plantea- 
miento y el que presenta en los primeros escritos que puede resu- 
mirse en dos puntos: a) La autoidentidad se atribuye a un sujeto 
de conocimiento en cuanto que el concepto de identidad se define 
como una estructura cognitiva. b) La construcción del conocimien- 
to de si se lleva a cabo paralelamente a la del mundo fisico y social. 
En segundo lugar, el texto analizado alude en su última parte a una 
nocibn de identidad asociada a la acción. El yo activo comienza a 
ocupar un lugar destacado (esta dimensión estaba ausente del pro- 
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ceso de construcción del yo en el contexto de las investigaciones 
sobre el animismo). 
2.1.4. Autoconciencia, sujeto epistémico 
y sujeto psicológico 
No cabe ninguna duda de que si existe una preocupación por 
la autoconciencia en el pensamiento piagetiano, está unida a la 
construcción de estructuras cognitivas. Es bien sabido también que 
Piaget atribuyó siempre esas estructuras a un sujeto epistémico: 
"...mecanismos comunes a todos los sujetos individuales de un 
mismo nivel; dicho de otro modo, un sujeto cualquiera." (1968 a, 
p. 58) La cuestión que inmediatamente surge es hasta qué punto 
es posible abordar la problemática relacionada con la autoconcien- 
cia, que implica la conciencia de la propia subjetividad, desde la 
noción de sujeto epistémico. Algunas observaciones son necesarias 
en relación con este punto. 
a )  Hemos de reconocer que Piaget se ocupó del autocono- 
cimiento s61o indirectamente. Sus intereses son epistemoló 
gicos y lo que realmente pretende es determinar aquellas le- 
yes capaces de explicar cómo progresan nuestros conocimien- 
tos. El autoconcepto y la conciencia de la propia subjetividad 
no son más que unos determinados contenidos cognitivos. No 
podemos olvidar que no le interesan tanto los campos concre- 
tos de conocimiento como las estructuras desde las que &tos 
se interpretan. 
bl Los avances de la Psicologia, sobre todo las investigaciones 
relacionadas, con la Inteligencia Artificial, y la propia dinámi- 
ca de su pensamiento condujeron a Piaget a trascender sus 
planteamientos iniciales. Propuso un nuevo nivel de análisis 
entre las estructuras del Sujeto Epistémico, que se sitúan en 
un plano epistemológico, y la conducta observable del sujeto, 
que es el dato que se trata de comprender. En este contexto 
se referirá a un sujeto individual, "psicológico", al que se aso- 
ciarán las nociones de "procedimiento" y "posible". Estos 
temas han sido el objeto de sus últimas investigaciones. 
"En algunos casos, el sujeto, en presencia de diferen- 
tes problemas, lleva a cabo diferentes procedimientos 
que son regulamente los mismos y que dan lugar a la 
posibilidad de una semiformalización ... " (1977 a, 
p. 73)' 
"El problema esencial de las relaciones entre el sujeto 
epistémico y el sujeto psicológico ha sido encontrado 
y discutido a propósito de la formación de '>osibles" 
y del papel de los procedimientos."( 1977 a, p. 75). 
Los posibles deben comprenderse en relaci6n con un sujeto 
individual y concreto, capaz de inventar soluciones a los pro- 
blemas particulares que determinadas situaciones plantean. 
En este contexto, "los posibles" aluden a contenidos cogniti- 
vos y "los procedimientos" a la actividad del sujeto que los 
actualiza. Conviene resaltar que estamos ante un sujeto activo 
que interesa en cuanto sujeto de conocimiento y que podrá 
tomar conciencia de su propia actividad o del efecto que ésta 
produce en los objetos. 
c) Piaget se plante6 abiertamente la cuesti6n de las relaciones 
que existen entre el sujeto epistkmico y el sujeto psicológico 
a la que nos venimos refiriendo. 
"Todo sujeto se encuentra en posesión de dos siste- 
mas cognitivos complementarios: el sistema presenta- 
tivo, formado por esquemas y estructuras estables 
que sirven esencialmente para "comprender" lo real, y 
el sistema procedural, en movilidad continua, que sirve 
para "tener éxito", para satisfacer necesidades por in- 
venciones o transferencias de procedimientos. Debe 
notarse que si el primero de estos sistemas caracteriza 
al "sujeto epistkmico': el segundo es relativo a un su- 
jeto psicológico; las "necesidades" son lo propio de 
sujetos individuales y de las lagunas que pueden sentir 
momentáneamente, a diferencia del carácter incomple- 
to descubierto en una estructura en el momento de su 
tematización. Por el contrario, la actualización de to- 
do posible desemboca ,en un esquema presentativo, 
una vez acabada la utilización de esquemas procedu- 
rales que han conducido allí; de ahí la complementa- 
riedad de los dos esquemas. " 
(Piaget, 1981, p. 8) 
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A partir del texto se obtienen las siguientes conclusiones: 
- El sujeto psicológico y el sujeto epistémico se asocian a dos 
sistemas de representación coniplementarios. 
- Las estructuras cognitivas permiten al sujeto epistémico com- 
prender lo real, los procedimientos le permiten tener éxito. 
- La utilizacibn del sistema procedural es un eslabón mas de la 
construcción de estructuras. 
La exposición anterior nos permite afirmar que Piaget fue 
abandonando progresivamente sus planteamientos iniciales 
relacionados con el conocimiento de si mismo. Las preocupa- 
ciones por un "yo estructural", asociadas al modo en que el 
niño se conoce a si mismo como algo distinto del medio fisico 
y social, van a ser sustituidas por el interés hacia un "yo acti- 
vo". Veremos en las paginas siguientes cbmo el tema de la 
autoconciencia se plantea desde esta perspectiva, a partir del 
proceso de toma de conciencia de la acción propia. 
2.2. ACCION Y REPRESENTACION: 
LA TOMA DE CONCIENCIA 
La conciencia de las propias acciones puede representar una 
nueva dimensión del autoconcepto que ha sido tradicionalmente 
abandonada como objeto de estudio, o incluso absolutamente igno- 
rada. En principio, no existe ninguna razón para suponer que el 
niño y también el adulto sean capaces de conocer o de tomar con- 
ciencia de su actividad del mismo modo que lo hacen en relaci6n 
con la actividad de los otros. En las páginas que siguen nos ocupa- 
remos de este tema tal como aparece en los escritos de Piaget a 
partir de los afíos setenta. Desde el principio surgen ya varias cues- 
tiones: a) ),Qué es la toma de conciencia y cómo se produce? 
b) ¿Cuál es su papel en el contexto general del desarrollo? Esta 
pregunta puede desdoblarse, a su vez, en otras dos. En primer lugar, 
jen qué medida la toma de conciencia puede considerarse como 
un mecanismo del desarrollo cognitivo relacionado con otros me- 
canismos? (en este punto será necesario analizar las relaciones 
entre ese proceso y los mecanismos de abstracción reflexiva; esos 
dos conceptos no estan siempre claramente delimitados). En segun- 
do lugar, ¿de qu.5 modo los distintos sistemas de representaci6n 
que surgen a través del desarrollo cognitivo, especialmente el len- 
guaje, condicionan la toma de conciencia? 
2.2.1. La toma de conciencia como 
conceptualización 
Tomar conciencia de una acción supone reconstmirla en un 
nuevo plano. Piaget es muy claro en este punto: 
'Xe trata de una verdadera construcción que consiste 
en elaborar no "la" conciencia considerada como un 
todo, sino sus diferentes niveles en cuanto que siste- 
mas más o menos integrados." 
(Piaget, 1974, Avant Propos). 
"La toma de conciencia de un esquema de acción 
transforma a éste en concepto; esta toma de concien- 
cia consiste esencialmente en una conceptualización." 
(Piaget, 1974 a, 0,-261) 
Es muy difícil determinar con precisión el significado del tkr- 
mino conceptualizaci6n en este contexto. Piaget ha dado muy 
pocas definiciones de él. El proceso consiste esencialmente en atri- 
buir significación a una acción que el niflo ejerce sobre el objeto; 
adquiere asl una dimensi6n funcional, ya que facilita la actividad 
práctica. Precisaremos mejor esta primera caracterización. 
Los procesos de conceptualizaci6n están unidos a una deter- 
minada forma de entender el conocimiento. Este se define como 
una interacción entre el sujeto y el objeto que se concreta en for- 
mas de equilibrio entre la asimilaci6n y la acomodaci6n. Dicha 
interacción se delimita en una ley general del proceso de toma de 
conciencia: "La toma de conciencia procede de la periferia al cen- 
tro; definiendo estos términos en función del recorrido de un 
comportamiento dado." (1974 a, p. 263) En este contexto la peri- 
feria no se refiere al sujeto o al objeto considerados aisladamente, 
sino a la reacción más inmediata y exterior del sujeto frente al 
objeto. Así, el niflo toma conciencia, en primer lugar, del fin a 
alcanzar y del éxito o fracaso de su acción en relaci6n con éste. El 
centro está constituido por los medios elegidos por el sujeto para 
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conseguir ese fin, por las razones de su elección e incluso por su 
modificación en el curso del camino. 
"En caso de fracaso, se trata de establecer por qué se 
produce y ello conduce a una toma de conciencia de 
las regiones más centrales de la acción: a partir de un  
observable sobre el objeto, el sujeto trata de buscar 
sobre qué puntos existe un defecto de acomodación 
del esquema al objeto, y. a partir del observable sobre 
la acción, lleva su atención sobre los medios emplea- 
dos y sobre sus correcciones o reemplazamientos even- 
tuales. Asi, por un  vaivén entre el objeto y la acción, 
la toma de conciencia se aproxima por etapas al meca- 
nismo interno del acto y se extiende de la periferia 
al centro." 
(Piaget, 1974 a, p. 264) 
El texto alude no s610 a esa ley general del proceso que aca- 
bamos de citar, sino tambikn a las razones que lo provocan, desde 
una perspectiva funcional. Claparede, al que Piaget sigue muy de 
cerca, proponfa que eran factores de desadaptación los que esta- 
ban en su origen. Piaget, sin embargo, prefiere situar a'éste en un 
contexto más amplio, relacionado con procesos de asimilación 
orientados a facilitar la actividad práctica. Por ejemplo, el sujeto 
puede plantearse, ante una determinada situacMn, en qué medida 
utilizar un objeto es más útil que utilizar otro o si esta variación en 
los medios resulta más eficaz. Se muestra asl c6mo el proceso de 
conceptualizaci6n, es decir, las significaciones que el sujeto atribu- 
ye a la acción y a Aquello sobre la que ésta se ejerce, adquiere una 
dimensión funcional. 
Pero es necesario todavia delimitar mejor qué se entiende por 
conceptualización. Rastreando entre las afirmaciones piagetianas, 
podemos asignarle las siguientes caracteristicas (Piaget, 1970, 
1974 a, 1974 b, 1975): 
1.  Conceptualizar significa interiorizar, manipular por medio del 
. pensamiento. En este sentido, la toma de conciencia se hace 
posible con la aparici6n del lenguaje, el juego simbólico, la 
imagen mental, etc. 
2. La toma de conciencia de las acciones conceptualiza a éstas 
sólo parcialmente. Por ejemplo, un niAo puede evocar la 
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acción de desplazarse desde un punto A a otro B, pero el 
detalle del recorrido se le escapa.Por ello, precisa Piaget, "la 
toma de conciencia procede mediante elección y esquemati- 
zación representativa, lo cual implica ya una conceptuali- 
zación." 
3. No sólo existe una esquematización, sino también una con- 
densación de  acciones sucesivas. La sucesión de acciones esta 
representada por un conjunto de elementos casi simultfineos. 
Este proceso contribuye a explicar la aparición de lo nuevo 
en el desarrollo intelectual del niiio. 
"Tanto las esquematizaciones de la toma de  concien- 
cia como esta condensación de las acciones sucesivas 
en una totalidad representativa que engloba en un 
solo acto las sucesiones temporales conducen a plan- 
tear el problema de las coordinaciones en términos 
nuevos, de  tal forma que los esquemas inmanentes de  
las acciones sean transformados en conceptos móviles 
susceptibles de superarlas al representdrselas. " 
(Piaget, 1970, p. 2 1) 
En este contexto, la conceptualización permite al niiio nuevas 
formas de relación con la situación; ello se revela, sobre todo, 
a1 to,mar distancia el sujeto frente a los objetos tanto en el es- 
pacio como en el tiempo. La asimilación de conceptos libera 
al niíio de las ataduras de la situación actual. 
4. Cuando el niiio interioriza su acción, como consecuencia de un 
proceso de toma de conciencia, la reconstruye; se produce 
aqul una transformación que Piaget precisa a través de tres 
aspectos: a) Una parte esencial escapa a l a  toma de conciencia. 
b) El niño sólo retiene de su acción aquello que es asimilable 
y comprensible para él en un momento dado. c) Algunos ele- 
mentos no conceptualizados son objeto de una cierta repre- 
sión o rechazo cognitivo. En este contexto es posible hablar 
de distintos niveles de desarrollo en relación con los procesos 
de conceptualización. Piaget ha mostrado que existe un desa- 
rrollo progresivo semejante al que encontramos en la acción. 
Entre los logros alcanzados en elnivel de la accibn y en el de la 
conceptualización se producen grandes desniveles cronol6gicos, 
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pero en ambos existe un proceso constmctivo: "Tanto en el 
nivel de la acción como en el de la conceptualización el meca- 
nismo formador es a la vez retrospectivo, en tanto que apoya 
sus elementos en fuentes anteriores, y constructivo, en tanto 
que creador de lazos nuevos." (Piaget, 1974 a, p. 277) 
5. Una última característica puede atribuirse mis  directamente 
a la ~ ~ n c e ~ t u a l i z a c i ó n ,  relacionada directamente con sus con- 
tenidos. Estos procesos tienen lugar en un doble plano: el de 
los observables y el de  las coordinaciones. Por observable se 
entiende "aquello que la experiencia permite constatar me- 
diante una lectura de los hechos dados" (Piaget, 1975, p. 50). 
Se resalta que se trata de aquello que el sujeto cree constatar 
y no de lo que es constatable. En este sentido, los observables 
exceden el dato simplemente perceptivo. Cualquier hecho, 
desde el momento de su lectura por parte del sujeto, se ve 
inmerso en un proceso de interpretación y conceptualiza- 
ción. Las coordinaciones suponen inferencias y sobrepasan la 
frontera de lo observable. No son posibles Únicamente a par- 
tir del periodo operatorio ni llevan implfcita una necesidad 
lógica. Su caracterfstica más importante es que permiten rela- 
ciones de interacción entre los observables y por eso, se dife- 
rencian de estos. 
Lo que realmente interesa resaltar de todo esto es que en la 
conceptualización existe siempre una interpretación del sujeto y 
en este sentido, no siempre existe un acuerdo entre lo que el nifio 
realmente hace y el modo en que lo conceptualiza. Los observables 
y las coordinaciones no siempre representan objetivamente la acción 
real, sino Únicamente aquello que el nifío es capaz de interpretar 
en un momento dado. 
Los comentarios anteriores sugieren que definir la toma de 
conciencia como un proceso de conceptualización plantea algunos 
problemas, sobre todo cuando se trata de interpretar este proceso 
en el contexto general del desarrollo. Por una parte, la toma de 
conciencia, propiamente dicha, supone la reconstrucción de la 
acción en el plano de la representación; esto no significa, sin em- 
bargo, que la interiorización se produzca sólo en relación con la 
toma de conciencia. Por otra parte, el desarrollo, tal como es des- 
crito por Piaget, supone también que el nifío interioriza su activi- 
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dad desde el momento en que es capaz de utilizar un pensamiento 
simbólico. Ambos procesos pueden ser en cierto modo similares, 
aunque se produzcan en contextos diferentes. Todo esto nos inclina 
a pensar que, al menos en alguna medida, las situaciones relacio- 
nadas con la toma de conciencia constituyen un campo especial- 
mente adecuado, en un nivel microgenético, para analizar fenóme- 
nos que podrían producirse en el desarrollo en un nivel macro- 
genético. 
2.2.2. Acción y sistemas de representación 
Una de las cuestiones fundamentales para estudiar los proce- 
sos de toma de conciencia en el nifio es precisar previamente 
de qué modo el psicólogo puede acceder a ellos; es decir, hasta qué 
punto el sistema semibtico a través del cual el niflo toma concien- 
cia de su actividad y expresa aquello de lo que ha tomado concien- 
cia no condiciona a su vez el proceso mismo. Incluso la misma lec- 
tura de los trabajos piagetianos sugiere que existe una interacción 
entre la representación que el niRo forma de su acci6n y la acción 
misma; esta última podrfa modificarse en función del proceso de 
toma de conciencia que el niflo lleva a cabo. Aludiremos breve- 
mente a esta problemática tratando simplemente de dar una justifi- 
cación a nuestro trabajo empírico. Reconocemos, en cualquier ca- 
so, que este análisis es insuficiente y deberfa ser objeto de una revi- 
sión más completa. 
Piaget ha establecido una relación profunda entre la toma de 
conciencia y un determinado sistema de representación: el len- 
guaje. Mantiene esta posición en sus primeras obras y apenas lo 
varia a lo largo de su vida: 
"Tomar conciencia supone hacer pasar una opera- 
ción del plano de la acción al lenguaje, es reinventarla 
en la imaginación para poder reinventarla en palabras. " 
(1924, p. 171) 
Posteriormente, sin embargo, reconoce que no existe una 
absoluta simetría entre ambos planos. Por una parte, afirma, puede 
existir una conceptualización fuera del lenguaje que esté en rela- 
ción con otras formas de la función semiótica (imagen mental, di- 
bujo, etc.). Por otra parte y salvo que se elimine cualquier tipo de 
conciencia en el comportamiento del lactante, es necesario admitir 
la conciencia con anterioridad a la aparición de la función simbb- 
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lica y naturalmente, del lenguaje oral. Finalmente, cabe pregun- 
tarse qu6 ocurre con la toma de conciencia de los sujetos fuera de 
un proceso de conceptualización verbal. Piaget seliala la posibili- 
dad de apelar a un lenguaje interior que acompalie a la acción y 
este relacionado con una cierta intencionalidad. Podria apelarse 
tambikn, aunque en procesos de toma de conciencia que se produ- 
cirían en relación con aspectos muy precisos dela  actividad, a una 
cierta conciencia perceptiva y motriz de cada acto. 
En cualquier caso, Piaget parece aceptar que aunque sin lugar 
a dudas, la toma de conciencia sobrepase la conceptualización ver- 
bal, esta última es suficiente para juzgar los limites de aquélla en el 
punto que realmente le interesa, es decir, en relación con la coordi- 
nación de.acciones. Sus propios trabajos son una buena muestra de 
que en su opinión, el tipo de sistema de representación que el 
nifio utiliza condiciona poco el resultado del proceso. Los niños 
son interrogados siempre verbalmente, aunque en ocasiones se 
sirva de otros medios, sobre todo del dibujo. Este aspecto, sin 
embargo, plantea algunos problemas. Trabajos recientes (Acker- 
mann-Valladao, 1987) muestran que una misma tarea puede ser 
descrita de diferentes maneras por el mismo niño, incluso contra- 
dictoriamente, en función del medio que utiliza para expresarlo. 
En una experiencia de aprendizaje relacionado con la toma de con- 
ciencia realizada en el marco de un estudio piloto por nosotras 
mismas (Lacasa, Carrasco, 1986), se analizaron las relaciones que 
existen entre un sistema gráfico y un sistema oral. En principio, no 
es posible afirmar que los niños progresen en la misma medida en 
ambos campos. En este sentido, los trabajos piagetianos represen- 
tan un punto de partida que habrá de continuarse. 
Aludiremos, finalmente, a una última cuestión. Nos pregunta- 
mos hasta qué punto un análisis de la actividad del niño, de la 
acción, una vez que se ha producido el proceso de toma de con- 
ciencia, puede ser un buen camino para acceder a este proceso inde- 
pendientemente del sistema de representación que el nilio haya uti- 
lizado. Un ejemplo permitirá comprender mejor el problema. 
Supongamos que un nifio construye una serie y que posterior- 
mente se provoca en él un proceso de toma de conciencia. Normal- 
mente, en esta t a~ea ,  la conceptualización suele ir por detrás de la 
acción. ¿Hasta qué punto se produce una interacción entre esos 
dos planos y la acción del niilo queda modificada? Es decir, se 
trata de saber si se produce un feed-back entre la representación y 
la acción que transforma a esta última. 
Piaget se ha referido en ocasionesa este tema, pero lo intro- 
duce siempre a propósito de tareas especificas. Creemos que es 
éste el punto decisivo. Las relaciones entre acción y conceptualiza- 
ción varían en función de las tareas y de la complejidad de los pro- 
blemas planteados. En el caso de la seriación, concretamente, "el 
progreso en la acción no resulta de un cambio en la conceptualiza- 
ción y sobre todo, el acceso a la composición operatoria se mani- 
fiesta por coordinaciones de acciones de nivel claramente superior a 
la conceptualización utilizada" (Piaget, 1974 a, p. 275). A pesar de 
todo, el problema no está resuelto. Unas pdginas más adelante, y a 
propósito de la misma tarea, alude a la posibilidad de un aprendi- 
zaje simplemente verbal que puede producir progresos en la activi- 
dad del niíío. 
Cuestiones muy semejantes surgen a propósito del trabajo de 
Moreno (1987). Sus análisis se llevan a cabo en relación con dos 
tareas, la Torre de Hanoi y el Equilibrio de la Balanza. Como indi- 
ces de la toma de conciencia se señalan los siguientes criterios: 
"la inhibición de conductas incorrectas, la planificación, la utiliza- 
ción de estrategias de solución adecuadas, la generalización y la 
enunciación de reglas" (Moreno, 1987, p. 164). Se observa y se 
comprueba, en su trabajo experimental, que los cambios en la con- 
ceptualización, e incluso la existencia misma del proceso, inciden 
en la acción. 
Algo semejante ocurre en relación con tareas en las que el pa- 
pel de los objetos queda reducido al mínimo. Son tareas en las que 
la dimensión psicomotriz tiene el mayor peso y en muchos casos, 
se trata de acciones automaticas. En nuestro trabajo experimental 
(Lacasa y otros, 1985) hemos comprobado cómo una acción aparen- 
temente tan simple como "la marcha a cuatro patas" se modifica 
cuando el niiio toma conciencia de ella. En este caso se observa 
claramente cómo se rompe el automatismo de la actividad. 
Todas estas observaciones nos permiten concluir, al menos 
provisionalmente, que existe una interaccibn entre acción y repre- 
sentación. Queda por determinar con precisión en qué consiste 
ésta y por qué no siempre se producen progresos en la acción, una 
vez que ha sido conceptualizada, sino que tambien pueden apare- 
cer regresiones. La cuestión parece decisiva cuando se intenta plan- 
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tear el tema de la toma de conciencia desde una perspectiva 
aplicada. Por ejemplo, jen qué medida los procesos de toma de 
conciencia contribuyen a facilitar el aprendizaje en tareas de 
solución de problemas? Trabajos realizados desde perspectivas no 
piagetianas, que analizaremos en el capitulo próximo, tratan de 
responder a esta cuestión. 
2.2.3. La toma de  conciencia y la 
abstracción reflexiva 
Es bien sabido por todos que los elementos más importantes 
que desde una perspectiva teórica aporta Piaget a propósito de una 
explicación del desarrollo cognitivo se encuentran en el modelo de 
equilibración que nos ofrece en 1975. No es ahora el momento de 
describir en detalle la problemática relativa a ese modelo. Conviene 
decir, sin embargo, que una cuestión esencial allí implicita es la de 
los mecanismos que explicarian esa equilibración "mayorante" 
que produce, en relación con un sujeto epistémico, la aparición de 
nuevas estructuras. Uno de los mecanismos a los que Piaget conce- 
de mayor importancia es precisamente la abstracción reflexiva. 
Asi lo expone, sin ninguna duda, en uno de sus últimos trabajos 
(1981) dedicado al problema de la creatividad: "Estoy proponien- 
do que todas las acciones, todos los actosde creatividad intelectual, 
son proceSos de abstracción reflexiva." La creatividad se entiende 
aqui en un sentido amplio, se refiere a la aparición de lo nuevo y 
se relaciona no sólo con la actividad intelectual del sujeto psico- 
lógico, sino también con la construcción de estmcturas que se atri- 
buye al sujeto epistémico. 
Piaget ha dedicado varios trabajos a estudiar esta cuestión 
(1977) y ha diferenciado distintos tipos de abstracción. En primer 
lugar, la abstracci6n empírica, que se orienta hacia los objetos o 
hacia los aspectos materiales de la acción. En segundo lugar, la abs- 
tracción reflejante (réfléchissante), en la que se diferencia un doble 
plano: a) Se trata de transponer a un nivel superior aquello que ha 
sido elaborado en el nivel precedente. b) Reconstrucción y organi- 
zación en la que aquello que ha sido abstrafdo se enriquece con 
nuevos elementos. A diferencia de la abstracción empírica, Bsta se 
orienta hacia las actividades cognitivas del sujeto. En tercer lugar, 
la abstracción pseudoempírica, que parte del objeto, pero enrique- 
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cid0 y modificado por acciones del sujeto y por las coordinaciones 
que éste establece. Por ultimo, la abstracción reflexiva (réfléchie), 
en la que el sujeto pone en marcha una reflexión retroactiva, se 
trata de una reflexión que le permite volver sobre lo ya adquirido. 
Podría considerarse como el resultado de una abstracción refle- 
jante que se ha hecho consciente. 
Lo que interesa resaltar ahora de esta distinción es que permi- 
te establecer un cierto paralelismo con los procesos de toma de 
conciencia, en cuanto que tanto en un proceso como en otro es posi- 
ble descubrir dos direcciones paralelas de acuerdo con las cuales 
se lleva a cabo la interiorización y la exteriorización. En el caso 
de la toma de conciencia se trata de dos procesos solidarios, aun- 
que de sentido opuesto, que conducen de la periferia de la acción 
(P+ C) o de los objetos (P+ C') al centro. En el primer caso, la 
interiorización conduce a la construcción de estructuras Iógico- 
matemáticas y en el segundo, a la elaboración de explicaciones ffsi- 
cas. En el caso de la abstracción, esta doble dimensión reaparece; 
mientras que la abstracción reflexiva se orienta hacia las acciones, 
la empirica se dirige hacia los objetos. 
Parece claro, sin embargo, que si bien existe una relación en- 
tre los mecanismos de abstracción y la toma de conciencia, ambos 
no son idknticos. Nos referiremos muy brevemente a continuación 
a cuhl puede ser el papel de 'a toma de conciencia en el desarrollo, 
teniendo en cuenta que la abstracción que se orienta hacia la acti- 
vidad del sujeto, hacia la coordinación de acciones, es el mecanis- 
mo fundamental del desarrollo cognitivo en este contexto. Piaget 
se ha referido quizás indirectamente a esta cuestión en las conclu- 
siones de su trabajo sobre la toma de conciencia (1 974). En su opi- 
nión,. este proceso "se polariza" hacia dos formas de abstracción, la 
empirica y la reflexiva. Esa polarización tiene lugar en las distintas 
etapas del desarrollo, como inmediatamente veremos. Es diffcil pre- 
cisar a qué se refiere una "polarización". Podrfa interpretarse, tal 
vez, seAalando que la toma de conciencia puede ser un punto de 
partida que facilite determinadas formas de abstracción; es ksta la 
que se considera realmente productora de lo nuevo. La cuestión, 
en último extremo, conduce a.plantear el problema del papel que 
desempefla la conciencia en el modelo piagetiano del desarrollo. 
Este tema ha sido cuidadosamente analizado en un trabajo muy 
reciente (Moreno, 1987) según el cual, la conciencia permite al 
62 PILAR LACASA Y DOLORES VlLLUENDAS 
sujeto prever su actividad y extenderla hacia dominios de cotioci- 
miento cada vez más amplios. 
De acuerdo con Piaget (1974 a), resulta dificil admitir la exis- 
tencia de procesos de toma de conciencia en el periodo sensorio- 
motriz; alude, sin embargo, a la presencia de esos procesos de inte- 
riorización y exteriorización. El primero darfa lugar a una lógica 
de la acción anterior a la aparición del lenguaje, el segundo supon- 
dría la acomodación de los esquemas cognitivos a los objetos. LO 
que cabe preguntarse ahora, desde una perspectiva mucho más 
amplia, es en qué medida la conciencia que al nifío va formando 
progresivamente de si mismo, incluso en esta etapa, incide a su 
vez en otros procesos del desarrollo. Piaget no aludió a esta 
cuestión. 
La aparición de sistemas semióticos de representación permi- 
te los procesos de toma de conciencia. El niíío es capaz de concep- 
tualizar su actividad y de tomar conciencia de ella; la cuestión se- 
ría determinar en qué medida facilita el desarrollo y cuál es su rela- 
ción con la abstracción reflexiva. Es precisamente en esta etapa 
cuando Piaget alude a esa "polarización" ya citada. 
"Desde el principio, y a medida de los progresos de  la 
acción misma, la toma de  conciencia se polariza en 
función de dos tipos posibles de abstracción: la abs- 
tracción empírica aporta una conceptualización, de 
algún modo descriptiva, de  los observables consta- 
tados sobre los caracteres materiales de la acción, 
mientras que la abstracción reflexiva extrae coordi- 
naciones de la acción a partir de  las cuales se constru- 
yen coordinaciones inferenciales que al nivel del con- 
cepto permiten unir e interpretar esos observables." 
( 1974 a, p. 280). 
Si bien aparece una relación entre ambos procesos, es difícil 
determinar en qué consiste, y ello, sobre todo, porque los mecanis- 
mos de la abstracción operan muchas veces en un nivel .no 
consciente. 
Es quizás en un nivel posterior cuando las relaciones entre la 
abstracción reflexiva y la toma de conciencia comienzan averse más 
claramente. La aparición de la abstracción reflexiva (rkfléchie) 
supone que la toma de conciencia comienza a prolongarse en una 
reflexión del pensamiento sobre sf mismo; es decir, esa forma de 
abstracción necesita de la toma de conciencia para producirse. 
Aunque Piaget no precisó demasiado claramente cuáles son 
las relaciones entre toma de conciencia y abstracción reflexiva, 
teniendo en cuenta que éste es el motor fundamental del desarro- 
llo, si que asign6 un papel a la conciencia en los procesos de equili- 
bración (Moreno, 1987). En este sentido, afirma que la conciencia 
permite al sujeto mejores formas de adaptación, en cuanto que 
hace posible anticiparse a los propios errores y desenvolverse en 
medios cada vez más amplios. En cualquier caso, lo que echamos en 
falta en las explicaciones piagetianas sobre el desarrollo es un análi- 
sis más fino de las interacciones entre los diferentes mecanismos 
propuestos para explicarlo; quizhs deba ser ésta una de las tareas 
de la psicologfa genetica en el futuro. 
2.2.4. La toma de  conciencia de  diferentes 
tipos de actividad 
Ha quedado muy claro en el apartado anterior que Piaget ha 
definido siempre el conocimiento como un proceso de interacción 
entre un sujeto y un objeto y que el elemento que permite estable- 
cer un puente entre ambos es la acción del sujeto. Piaget dedic6 su 
obra a analizar cómo se construyen las estructuras cognitivas a par- 
tir de la actividad de un sujeto que interactúa con su medio. Se 
advierte, sin embargo, que no todas las formas de actividad, todas 
las acciones, son idénticas, ni tampoco es el mismo su papel en la 
construcción de estructuras. Las acciones pueden analizarse desde 
diferentes perspectivas en función de que se considere el proceso 
de interiorización o exteriorización que el sujeto hace intervenir 
en cada una de ellas. Debido a la complejidad de la distinción, cita- 
mos las palabras de Piaget: 
"Entre las interacciones (se refiere a la interacción 
entre el sujeto y el objeto) ... espreciso diferenciar dos 
variedades en función de  las diferencias que hemos 
visto entre acciones causales y lógico-matemáticas. En 
efecto, una acción del sujeto puede ser considerada en 
sus aspectos materiales o físicos y en tanto que modi- 
fica causalmente los objetos sobre los que se ejerce, 
pero puede también transformarlos en cuanto que los 
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enriquece d e  formas intemporales (orden, reuniones, 
etc.) haciendo abstraccidn de sus componentes cine- 
máticos o dinámicos. " 
(Piaget, 1975, p. 54) 
Es decir, Piaget diferencia entre acciones causales, que intro- 
ducen en los objetos transformaciones (sobre todo cinemáticas y 
dinámicas), y acciones lógico-matemáticas, que enriquecen los 
objetos con formas intemporales. 
Podemos citar además otro tipo de 'actividad a la que Piaget 
se refiere menos, pero que también ha considerado a propósito de 
la toma de conciencia. Son aquellas acciones que aun teniendo un 
indudable valor funcional en relación con la adaptaci6n al medio, 
reducen al minimo el papel de los objetos. Son acciones en las que 
el papel predominante pertenece al propio cuerpo; son necesarias 
para que el sujeto adquiera una representación de su propio esque- 
ma corporal. Se trata de actividades de carácter fundamentalmente 
psicomotriz. 
En otro trabajo (Lacasa, P. López, P. Llantada, 1985) hemos 
presentado ampliamente esta distinción a propósito de los proce- 
sos de toma de conciencia. Volveremos muy brevemente a ella de- 
bido a que nuestro trabajo empirico se refiere a estos tres tipos de 
acciones. En principio, es posible suponer que la toma de concien- 
cia de cada uno de estos tipos de acciones puede implicar una pro- 
blemática diferente; es decir, aunque existan aspectos comu- 
nes, los resultados obtenidos en un determinado campo no serán 
generalizables al resto. En el cuadro 2.1. presentamos las caracte- 
risticas que permiten diferenciar esas acciones y que en gran parte 
han sido introducidas por Piaget en sus trabajos relacionados con 
los procesos de con'ceptualizaci6n (1 974 a, 1974 b, 1975, 1977). 
CONCLUSIONES 
Es necesario hacer un breve resumen de lo expuesto en este 
capitulo que permita precisar brevemente cómo se aproxima Pia- 
get al problema de la formación del autoconcepto en el nino. A 
partir de aqui intentaremos determinar cuáles son los problemas y 
los posibles planteamientos desde los que su trabajo puede ser con- 
tinuado. 
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Hemos visto que en términos generales, es posible observar 
una evolución a traves de su obra. En un primer momento el cono- 
cimiento de si mismo en el nino no es un proceso muy diferente 
del que tiene lugar en la formación de otros contenidos cognitivos; 
lo que el nino piensa de si mismo está determinado por las leyes 
generales del desarrollo y es inseparable de una actitud intelectual, 
el egocentrismo, que está presente en cualquier forma de conoci- 
miento hasta la aparición de las primeras manifestaciones del pen- 
samiento operatorio. En esta primera etapa interesa sobre todo 
comprender de qué modo va diferenciándose del mundo físico y 
de otras personas en el mundo social. 
Poco a poco esta problemática se va transformando. Piaget 
desplaza su interés desde lo que hemos considerado un yo estruc- 
tural hasta un yo activo. La conciencia de si se analiza desde la 
perspectiva de la toma de conciencia de la acción propia y no 
desde la conciencia de la propia subjetividad. Tras este cambio es 
interesante preguntarse cuáles son las razones que lo explican. 
En nuestra opinión, estaria unido a los cambio; que se producen en 
su modelo para explicar el desarrollo. A partir de los anos setenta 
se interesa, sobre todo, por aquellos mecanismos que lo explican; 
como ya hemos señalado, la toma de conciencia seria uno de ellos. 
Un intento de respuesta a tres preguntas servirá de conclusión 
a este capitulo. En ,primer lugar, ¿qué es la toma de conciencia? 
Se define como un proceso de conceptualización de la propia acti- 
vidad. La acción se reconstruye en un nuevo plano y en un deter- 
minado nivel de representaciones interiorizadas. En segundo lugar, 
icómo se produce la toma de conciencia? Piaget introduce aqui lo 
que llama la ley general de la toma de conciencia; el niño va to- 
mando conciencia de los aspectos periféricos de las acciones, el fin a 
lograr y los resultados alcanzados, y progresivamente va reflexio- 
nando sobre los medios utilizados y la utilidad de cada uno de 
ellos. La interacción entre la acción y el objeto sobre el que ésta se 
ejerce son, segun Piaget, difícilmente separables; de aquí que se 
refiera siempre a un doble proceso que el sujeto de conocimiento 
debe actualizar: la interiorizacibn y la exteriorización. En el pri- 
mer caso, la conciencia se orienta hacia la coordinación de acciones; 
en el segundo, hacia los aspectos materiales de la acción. Por último, 
en tercer lugar, cabe preguntarse cuál es el papel de la toma de 
conciencia en el desarrollo cognitivo; ésta es la cuestión fun- 
damental. 
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Hemos visto ya que Piaget no analizó en detalle las relaciones 
de la toma de conciencia con otros mecanismos capaces de expli- 
car 'el desarrollo; sin embargo, este proceso tiene un importante 
papel, ya que se le atribuye una dimensión funcional. Siguió los 
planteamientos de Claparede, que relaciona su aparición con algu- 
nos conflictos del sujeto provocados por su necesidad de adaptarse 
al medio. Piaget, sin embargo, amplia esta perspectiva: la con- 
ciencia contribuirá a lograr formas superiores de regulación en 
cuanto que permite no sólo superar un desequilibrio, sino tarnbikn 
preverlo. La toma de conciencia facilita, por lo tanto, la planifica- 
ción de la acción, permite al niilo un mejor control de su actividad 
en el medio. 
Es precisamente esta dimensión funcional de la toma de con- 
ciencia la que Piaget dejó planteada, pero no analizó en profundi- 
dad. El mismo problema esta presente en otros trabajos enfocados 
desde distintas perspectivas teóricas. Los revisaremos en el próxi- 
mo capítulo y además analizaremos cómo los procesos implicitos 
en la toma de conciencia contribuyen a la autorregulación de la 
acción. 
EL CONOCIMIENTO DE SI MISMO 
Y LOS PROCESOS METACOGNITNOS 
¿Hasta qué punto la metacognición es una dimensi6n del 
conocimiento de si mismo? En las páginas anteriores habrá que- 
dado claro que las investigaciones sobre el conocimiento de s i  son 
múltiples y se realizan desde planteamientos teóricos muy di- 
versos. Incluso en el contexto de la psicologia que se ocupa de los 
procesos de conocimiento, los trabajos sobre este tema se dispersan 
hacia campos distintos. Por una parte, encontramos aquéllos que 
se refieren a las diferentes categorías, atributos, dimensiones, etc. 
que el niflo es capaz de atribuirse a si mismo; son los que se rela- 
cionan con un yo estructural. Por otra parte, las investigaciones 
han ido introduciendo nuevos aspectos, el interes se desplaza hacia 
un yo activo, que habia quedado quizás más olvidado. La metacog- 
nición puede constituir, en último extremo, una dimensión más 
del y o  activo que va cobrando conciencia de si, ya que supone un 
conocimiento de los propios procesos mentales y de aquellos fac- 
tores que pueden afectar el curso de su desarrollo (Brown y col., 
1983; Harter, 1983). 
Algunas reflexiones formuladas desde las conclusiones obte- 
nidas hasta el momento pueden servirnos de  punto de partida. 
a) El planteamiento piagetiano sobre el autoconocimiento, y 
más concretamente, sobre la toma de conciencia, resulta insu- 
ficiente. Estos análisis tocan muy de cerca la problematica 
relacionada con la metacognición. Querriamos mostrar 
cómo otras perpectivas teóricas tratan de resolver algunas de 
las cuestiones que Piaget dejó abiertas. 
b) Lo .mismo que la toma de conciencia, los procesos de meta- 
cognición adquieren una dimensión funcional; es decir, tie- 
nen un papel importante en el des?rrollo que será necesario 
especificar. Trataremos de mostrar cómo la metacognición 
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ejerce una función de control tanto de los procesos de con* 
cimiento como de la propia conducta. Diversos planteamien- 
tos teóricos han insistido en este hecho. 
C) Finalmente, plantearemos de nuevo un problema ya citado, el 
de las relaciones entre metacognición, o procesos de toma de 
conciencia, y sistemas de representación: ¿Hasta que punto 
es posible aceptar una convergencia entre el lenguaje oral y 
la reflexión sobrelos propios procesos de conocimiento? 
Teniendo en cuenta estas cuestiones, no resueltas en el pensa- 
miento de Piaget, en las próximas paginas revisaremos cuales son 
las principales aportaciones de otras perspectivas teóricas al estu- 
dio del conocimiento de sí mismo cuando éste se refiere a los pro- 
cesos metacognitivos. Analizaremos, en primer lugar, las relaciones 
de la metacognición con el desarrollo cognitivo. Desarrollo signifi- 
ca aquí, en tkrminos muy generales, crecimiento y cambio; distin- 
tos modelos teóricos se han propuesto para explicarlo. Revisa- 
remos qué lugar se asigna a la metacognición en esos modelos y el 
significado que en esos diferentes contextos puede asignarse al 
término. En segundo lugar, plantearemos desde una perspectiva 
mas aplicada al contexto educativo cuales son las relaciones entre 
metacognición y aprendizaje; el aprendizaje puede suponer tam- 
bien crecimiento y cambio, pero en este caso, aceptamos que es 
posible utilizar diferentes estrategias de intervención para provo- 
carlo. SeAalaremos, por último, que esta distinción entre el apren- 
dizaje y el desarrollo tiene simplemente el valor de ser un instru- 
mento expositivo útil en nuestro trabajo, ya que no es este el mo- 
mento de plantear una discusión en profundidad de las relaciones 
entre ambos. 
3.1. METACOGNICION Y DESARROLLO 
COGNITIVO 
El término metacognición es ambiguo. Yussen (1985), en un 
trabajo relativamente reciente referido al papel de la metacogni- 
ción en las teorías del desarrollo cognitivo, la define como aquella 
actividad mental por medio de la cual otros procesos mentales Ile- 
gan a ier objeto de nflexi6n. Introduce ademii do8 obisrvacionei 
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que, en principio, resultan útiles. En primer lugar, las definiciones 
existentes de metacognicibn son abiertas; en este sentido, sugieren 
posibilidades, ejemplos y casos concretos, pero no aportan unos 
limites precisos, de tal forma que apoyándonos en unas determi- 
nadas caracteristicas sea posible excluir aquello que no es real- 
mente metaconocimiento. En segundo lugar, las definiciones mis 
frecuentes identifican fen6menos prototfpicos; por ejemplo, pro- 
cesos de metamemoria, metacomprensibn o capacidades metalin- 
güfsticas. Estos han sido los fen6mends analizados más frecuente- 
mente a prop6sito de la metacognici6n. Desde esta perspectiva, no 
es extraiío que sea posible contextualizar los procesos metacog- 
nitivos en distintos marcos tebricos. En el cuadro 3.1. se sugieren 
algunos de ellos, asi como sus puntos de partida y algunas indica- 
ciones sobre los tratamientos qde se realizan de la metacognicibn. 
Lo más interesante, desde nuestra perspectiva, de la exposici6n 
CUADRO 3.1. PERSPECTNAS TEORICAS EN EL TRATAMIENTO 
DE LA METACOGNlCION (Adaptado de Yussen, 1985) 
PARADIGMA TEORICOS TRATAMIENTO TEORICO 
REPRESENTATNOS 
1. Procesamiento de Siegler, Klahr, 1. Descripción y modelado de proce- 
la información Sternberg, Trabasso sos cjccutivos de control 
2. Descripwón de mecanismos de 
autorregulación que los individuos 
aplican para dirigir el curso del 
acto cognitivo 
3. Descripción de estrategias, entre- 
namiento y generdizacion 
2. Cognitiva-estruc- Piaget, Fieldman 1. Desccipción de estrategias cogni- 
turd  tivas 
2. Enfasis en la secuencia del cambio 
estructural 
3. Análisis de las relaciones entre 
cambio estructural en dominios 
mctacognitivo~ y otros cambios 
3. Cognitivo-con- Bandura, Misohel, 1. Análisis del papel que juegan los 
ductual Roscnthal, Zimmerman componentes metacognitivos en el 
control de los procesos de apren- 
dizaje 
2. Papel de los modelos sociales en las 
experiencias metacognitivas 
3.  ~ i p o l  de la metaoogniolbn en el 
m e  eenduotuiti 
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de Yussen esque en ella aparece claramente la muitidimensionalidad 
de la metacognición, que no es incompatible con -el hecho de que 
la mayorfa de las investigaciones insista en sus relaciones con los 
procesos de autorregulación y control de la conducta. Partiendo 
del marco general que aporta este autor, revisaremos, aproximán- 
donos directamente a algunos otros trabajos de autores representa- 
tivos, la problemática relacionada con la metacognici6n en el con- 
texto del desarrollo cognitivo. 
3.1.1. "Teorías en acción": Los trabajos 
de Karmiloff-Smith 
Una buena representaci6n de la evolución que sufren los plan- 
teamientos más pr6ximos a la corriente piagetiana son las investi- 
gaciones de Karmiloff-Smith. Su misma obra manifiesta ya una evo- 
lución. Conviene señalar que no se refiere a procesos metacogniti- 
vos, sino que prefiere hablar de metaprocesos, e incluso de proce- 
sos inconscientes, que se relacionan muy estrechamente con los 
cambios que se producen en el pensamiento infantil, más concreta- 
mente en los procesos de representación. Analizaremos breve- 
mente sus planteamientos, reteniendo de ellos aquello que supone 
una prolongación y un complemento de los trabajos de Piaget. 
Ya en 1974, juntamente con Inhelder, examina el tema de las 
relaciones entre la acción y la representaci6n. Se trata de estudiar 
la interacción que entre esos dos planos se produce en la reali- 
zación de una tarea y no tanto el bxito o fracaso que el nino pueda 
lograr con ella. Se analizan "los modos de representación cambian- 
tes que subyacen a las secuencias de la acci6n3'. En este trabajo se 
anticipan algunas de- las nociones que la autora irá desarrollando 
posteriormente ( 1979, 1984, 1986). 
Karmiloff-Smith e Inhelder (1974) analizan la interacción 
q u e  el n a o  mantiene con los objetos en tareas que implican la 
soluci6n de problemas prácticos. En su opini6n, los procesos de 
descubrimiento y cambio cognitivo implican algo más que el sim- 
ple hecho de captar los cambios que se producen en los objetos en 
diferentes situaciones y sin establecer relaciones entre ellos. Se 
preguntan, más concretamente, cuál es el papel de la experiencia, 
de las "respuestas de los objetos", en el cambio representacional. 
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En un intento de resumir sus principales aportaciones, con todo lo 
que ello implica de excesiva simplificación, podemos concentrarlas 
en los siguientes puntos: 
Las "respuestas de los objetos" a la acción del nifío pueden 
ser positivas o negativas, en cuanto que estén, o no, de acuerdo 
con las metas que el nifío pretendia alcanzar. Dichas respues- 
tas no tienen siempre el mismo papel en relación con el cam- 
bio que se produce en la representación del niño. Especifica- 
remos a continuación este papel. 
Mientras el nifío está centrado en el éxito de su acción, las l 
"respuestas positivas de los objetos" son lo más importante; a 
travks de ellas el nifío alimenta una tendencia natural a repetir 
acciones que producen el kxito. El nifío comienza, poco a 
poco, a interpretar la regularidad de estas respuestas positivas. 
De este modo, las respuestas positivascomienzan a serlo en re- 
lación con una teoria y n o  sólo con una acción. Podríamos 
incluso afirmar que comienzan a interiorizarse las metas y 
que las representaciones interiorizadas ocupan ya un lugar 
destacado. "Las respuestas negativas de los objetos", cuando 
se producen, desvian la atención del nifío hacia los medios 
necesarios para conseguir el éxito. Estas respuestas siguen 
siendo "respuestas a una acción más que a una teoria" hasta 
el momento en que dicha teoría se consolida. En opinión de 
estas investigadoras, las respuestas negativas de la experiencia 
a la acción del niño son una condición necesaria para que se 
produzca un progreso en el conocimiento, pero no son sufi- 
cientes; para que realmente lo sean deben contradecir a "una 
teoria en acción". 
conviene sefíalar, ademhs, que aunque el anttlisis de las se- 
cuencias de la actividad infantil muestre la existencia de 
"teorías implicitas en la acción", ello no significa que el nifío 
sea capaz de conceptualizarlas explicitamente; es decir, el 
niño no suele conceptualizar ni lo que hace ni por qué 10,está 
haciendo. Es precisamente a través de la acción del nifío 
como las investigadoras se aproximan a esas teorías en acción. 
Una última observación es importante; se refiere a las relacio- 
nes que pueden descubrirse entre lasdiversas teorfasimplicitas 
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en la actividad infantil. Al principio, nos dicen, los niños 
mantienen diferentes teorías independientes y poco a poco van 
unificando sus explicaciones y construyendo teorfas cada vez 
mis  amp1ias.A este fenómeno se alude con el término "sobre- 
generalización". Este proceso podrfa ser visto como una 
caracterfstica del pensamiento creativo del nfio y en este sen- 
tido la construccibn de teorfas falsas o la sobregeneralización 
de teorfas limitadas a unas situaciones hacia otros fenhmenos 
serían procesos productivos. 
Podemos preguntarnos ahora qué novedad aportan estos tra- 
bajos frente a los piagetianos relacionados con la toma de concien- 
cia y publicados en el mismo afio. En nuestra opinión, quizis la 
única novedad plena, por el momento, es que se plantean en un 
contexto microgenético. Se advierte, quizás, un mayor interés por 
plantear el problema del papel que debe asignarse a la actividad del 
nifío y a su contacto con objetos no pasivos (es decir, que respon- 
den a su actividad provocando un feed-back positivo o negativo) 
en la transformación y en el cambio de sus representaciones 
cognitivas. 
Citaremos un último comentario de Brown y col. (1983) que 
apoya nuestra opinión sobre las relaciones que existen entre este 
trabajo y los de Piaget. Estos autores han contextualizado los tra- 
bajos piagetianos sobre la toma de conciencia en el amplio marco 
de una teoria de la autorregulación que se relaciona, en último 
extremo, con los procesos de aprendizaje: "Piaget estuvo cada vez 
mis  interesado en los mecanismos de aprendizaje y'en la influencia 
que pueden tener las funciones regulatonas, conscientes o incons 
cientes, en promover el cambio conceptual." (p. 117) Es precisa- 
mente al análisis de ese cambio conceptual a lo que dedican su tra- 
bajo Karmiloff-Smith e Inhelder. 
Unos afios más adelante, Karmiloff-Smith (1979, 1984) intrm 
duce algunas novedades que amplian claramente el modelo piage- 
tiano. En tBrminos generales, es posible afirmar que sus análisis se 
orientan hacia el papel que corresponde a las regulaciones internas 
o externas que controlan los procesos del cambio representacional. 
Su objetivo concreto, segiin ella misma nos dice, es determinar en 
que consisten las sucesivas reorganizaciones del conocimiento que 
se producen en el curse de su funcionamiento. El tema continiia 
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planteándose en relación con el desarrollo y en un nivel microgené- 
tico. Tratará de mostrar cómo los procesos cognitivos que están 
irnpllcitos en la solución de problemas suponen que el sujeto debe 
ejercer un control sobre los factores que proceden tanto del medio 
como de sus propias representaciones. 
"Mi modelo se centra en el proceso gradual de éxito 
y control, demostrando cbmo los niños se dirigen 
espontáneamente desde un éxito inicial, alcanzado a 
través de  m adaptación a los feed-back del entorno, 
hacia un trabajo subsecuente sobre sus representa- 
ciones internas, como una forma de  resolver el 
problema. " 
(Karmiloff-Smith, 1984, p. 40) 
La novedad fundamental frente al modelo de 1974 se refiere, 
sobre todo, a que sus análisis van más allá del papel que se asigna al 
exito y al fracaso en la explicación del cambio cognitivo. Como 
inmediatamente veremos, le interesa determinar cuál es el papel 
que se asigna a determinados mecanismos de control en la explica- 
ción del cambio. 
Hemos visto hasta el momento cuál es el objetivo de estos tra- 
bajos de Karmiloff-Smith y su significado; podemos examinar 
brevemente algunos de sus resultados. En su opinión, un análisis 
experimental de los procesos microgenéticos, a propósito de la 
solución de problemas en los nifíos, permite observar la siguiente 
evolución relacionada con esa reorganización de las representaciones 
a la que antes aludiamos. El progreso tendría lugar a través de una 
serie de fases. La primera fase supone que la conducta del nifio 
está provocada fundamentalmente por los procesos del ambiente 
y que son los estímulos del entorno los que controlan su conducta. 
El niño trata de  resolver el problema de un modo práctico a travks 
de diversos intentos orientados a reducir la distancia entre su estado 
actual y la meta que trata de lograr; además, en esta primera fase, 
la conducta podrfa analizarse en términos de unidades relativa- 
mente independientes o yuxtapuestas. No existirían, por parte del 
nao, intentos de  construir representaciones totalizadoras de la 
situación a travks de las cuales fuera posible establecer una relacibn 
entre distintas subrnetae. En eda  faw, por otra parte, el Cxito pue- 
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de alcanzarse de un modo automático, y asi es como se consolida 
una determinada conducta. 
Karmiloff-Smith se refiere a la segunda fase como "metapre 
cedural"; los niños reconstruyen sus representaciones procedurales 
para trabajar sobre ellas en cuanto que constituyen su espacio del 
problema. La conducta ya no esta controlada exclusivamente o en 
su mayor parte por el entorno, sino por mecanismos internos de 
control "topdown". Las representaciones adquieren una forma 
relativamente rigida y se convierten en lo que esta autora llama 
"teorias en acción"; se trata de representaciones subyacentes que 
controlan la conducta, aunque no siempre resultan accesibles al 
niflo de manera explícita. Existe ademhs otra diferencia en rela- 
ción con la fase anterior; ahora existe una cierta representación 
unitaria que relaciona los elementos que anteriormente estaban 
simplemente yuxtapuestos. Este tipo de representaciones son en 
muchos casos deformantes de la realidad objetiva y ello da una 
idea de que el control del niño sobre la acción es interno más que 
simplemente externo. La autord ha obtenido y aporta diferentes 
formas de evidencia experimental de estos hechos. 
La Liltima fase supone ya la existencia de mecanismos de con- 
trol que modulan la interacción del entorno con las representacio- 
nes internas; no existe un predominio absoluto de una u otra 
forma de control como ocurria en las dos fases anteriores. Por otra 
parte, la representación que en este momento manipula el niflo es 
más rica y coherente que la de la primera fase y quizás, no defor- 
mante, como ocurria en la segunda fase. Esta etapa seria el resul- 
tado de procesos de reorganización que una vez consolidados, 
pueden actuar sobre el entorno a través de procesos de feed-back. 
Podria concluirse con esta autora que el niflo crea progresivamente 
instrumentos de naturaleza mental para enfrentarse a los proble- 
mas del entorno; dichos instrumentos-le introducen en un mundo 
de significaciones y le permiten ir delimitando cada vez mejor la 
naturaleza del problema, a la vez que actúan como elementos de 
control de su propia actividad. 
En un trabdo posterior, Karmiloff-Smith (1986) introduce 
algunas novedades que complementan el modelo. Si bien se acep- 
tan los presupuestos fundamentales de la teoria que ya hemos 
analizado, la autora se plantea un problema que no ha sido resuel- 
to por Piaget y al que ya hemos aludido. Nos referimos al tema de 
los diferentes niveles de representación cuando se da por supuesto 
que el niflo utiliza metaprocesos no conscientes. El hecho de que 
dichos procesos no sean plenamente conscientes o no se expresen 
a través del lenguaje oral no significa, en ningún caso, que no exis- 
ta  un cierto control de la representación sobre la acción. Introduce, 
en este contexto, una distinción entre las representaciones implf- 
citas en la acción y diferentes niveles en la progresiva explicitación 
de éstas. En el nivel de las representaciones implicitas, el conoci- 
miento que el sujeto manipula es sólo potencialmente definible en 
relación con una totalidad de procedimientos en los cuales "co- 
ocurre". Progresivamente, este conocimiento va hacibndose expli- 
cito; ello significa que se producen cambios a nivel de la represen- 
tación. Estos se manifiestan, sobre todo, a través de dos aspectos: 
en primer lugar, es posible diferenciar diversos componentes en el 
conocimierito y poco a poco ir estableciendo relaciones entre ellos; 
en segundo lugar, el sujeto será capaz de manipular esas representa- 
ciones a través no sólo de un código sino también de varios. De es- 
tas afirmaciones parece que será posible concluir, al menos a nivel 
de hipótesis, que los niflos van diferenciando progresivamente los 
componentes de las representaciones y que si bien en un principio 
no todos los códigos resultan igualmente validos para exteriorizar 
las representaciones interiorizadas, progresivamente se irá produ- 
ciendo una convergencia entre ellos. En nuestra opinión, estas últi- 
mas aportaciones de Karmiloff-Smith resultan de gran interés en 
cuanto que, como veremos a través de nuestro trabajo empirico, 
permitirán análisis mucho más precisos y detallados de las conduc- 
tas infantiles. 
¿Qué relación podemos descubrir entre todas estas aportacio- 
nes y los planteamientos piagetianos a propósito de la toma de 
conciencia? Aludiremos muy brevemente a las semejanzas y dife- 
rencias que podrian descubrirse entre ambos. Comenzaremos por 
los puntos de acuerdo, que pueden concretarse como sigue: a) En 
ambos casos se propone una reorganización progresiva de la repre- 
sentación en relación con la acción que permite al nilro solucionar 
un problema; dicha reorganización supone un progreso en el senti- 
do de mayor coherencia y estructuración que se concentra en 
representaciones unitarias que unifican, en alguna medida, el fin y 
los medios para lograrlo. b) Dicha reorganización, en muchas oca- 
siones, es deformante; es decir, el niño reconstruye los elementos 
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de la acción, en el caso de Piaget, o el espacio del problema, en el 
caso de Karmiloff-Smith. Sólo en determinado momento esa repre- 
sentación es "objetiva". c) La representación es un elemento esen- 
cial para controlar la acción. Existen, como ya se ha indicado, 
algunas diferencias entre ambos autores: A) Mientras que Kanniloff- 
Smith pone el acento en lamicrogénesis, Piaget lo hace en la macro- 
génesis. B) Para Karmiloff-Smith, la representación ejerce fuertes 
controles sobre la acción aunanivel insconsciente; es decir, se ana- 
liza el tema mis  a nivel de "metaprocedimiento" que de "concien- 
cia". C) El conflicto no es tanto un motor del cambio de las repre- 
sentaciones como un resultado de ese cambio. 
3.1.2. Los mecanismos de autorregulación en las 
teorías del procesamiento de  la información: 
evaluación de reglas 
I 
Los trabajos realizados desde la perspectiva del procesamiento 
de la información representan sin lugar a dudas un planteamiento 
muy distinto de los revisados hasta el momento y que no podemos 
exponer en detalle. En otro lugar (Lacasa y García Madruga, 1986) 
nos hemos ocupado ya de esta cuestión. Es útil, sin embargo, 
anotar algunos aspectos que pueden caracterizar esta posición 
teórica para comprender mejor el papel que se asigna en ella a 
estos "meta-procesos" a los que nos venimos refiriendo. Yussen 
(1985) resume el camino por el que estas teorias se aproximan al 
I desarrollo a través de tres puntos: a) Se ocupan de hacer una especi- 
ficación precisa de los procesos mentales y de los pasos que es 
necesario dar para completar una determinada tarea cognitiva. 
b) Analizan las propiedades y rasgos de dichas tareas. c) Atienden 
a los logros actuales de los sujetos en un tiempo real. Podríamos 
decir, incluso, que pueden representar una alternativa a los plan- 
teamientos de Piaget y que indudablemente han condicionado 
algunos trabajos post-piagetianos aun en la Escuela de Ginebra. 
Los análisis precisos de las tareas que implican la solución de un 
problema en contextos microgenéticos son, quizás, su principal 
aportación. 
Es conveniente advertir que el término "metacognición" no 
suele aparecer en este contexto. Ello no significa, sin embargo, que 
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eliminen funciones del sistema; concretamente, la posibilidad de 
ejercer un control sobre las representaciones que en otros plantea- 
mientos te6ricos ejercen ciertos "metaprocesos". Trataremos de 
mostrar cuáles son los mecanismos propuestos en estos modelos 
para ejercer esas funciones. 
Las teorfas que se inspiran en el modelo del procesamiento de 
la información establecen una estrecha relación entre el aprendi- 
zaje y el desarrollo. Un buen ejemplo de ello son los trabajos de 
Siegler (1983, 1985), que revisaremos con algún detalle. En su 
opinibn, muchas de las cuestiones que se plantean los psic6logos 
evolutivos podrfan aclararse teniendo en cuenta, al menos, dos ele- 
mentos, que suelen olvidarse cuando se trata de explicar el desa- 
rrollo cognitivo: en primer lugar, el bagaje de conocimientos 
previos con los que el niRo se enfrenta a la realidad; en segundo 
lugar, sus procesos de aprendizaje. Ambosaspectosestán profunda- 
mente interrelacionados, ya que "el recuerdo y el aprendizaje de las 
personas dependen en buena medida de lo que esas perspnas ya 
saben". En relación con estos dos aspectos introducirá además 
un tercero, que tiene especial interés para nuestro trabajo; se trata 
de los sistemas de codificaci6n que utiliza el sujeto y por medio de 
los cuales kste va a construir su "espacio del problema". En este 
contexto podemos plantear la cuesti6n que constituye el tema 
principal de este trabajo: iC6mo se produce en el pensamiento in- 
fantil una reorganización de las representaciones que facilite la 
solución de problemas y en relaci6n con éstos, los procesos de 
aprendizaje? 
Un concepto nuclear en la teoría de Siegler es el de "regla". 
Podemos incluso afirmar que éste es el concepto más adecuado 
para introducirnos en el contexto de las representaciones infantiles, 
ya que constituyen unidades útiles para evaluar los conocimientos 
que tienen los nifíos. En relaci6n con ellas se formulan dos-afirma- 
ciones que pueden considerarse pilares básicos de la teoría: a) Se 
asume que el razonamiento infantil está controlado por reglas, la 
edad supone un progreso de reglas menos sofisticadas a otras más 
sofisticadas. b) Un medio poderoso para evaluar esa progresión de 
los ninos en el uso de reglas es crear problemas que supongan dife- 
rentes pautas de logro (Siegler y Klahr, 1982). La noción de regla 
es, por tanto, un instrumento del que se sirve el investigador para 
evaluar el conocimiento de los ninos. Un ejemplo, citado por el 
80 PILAR LACASA Y DOLORES VlLLUENDAS 
I 
propio Siegler (1983), permitirá comprender mejor que es una 
regla y cuál es su relación con un determinado problema que se 
plantea en una tarea. 
La tarea está inspirada en los trabajos piagetianos y en ella los 
niflos deben aplicar tres conceptos de gran interés tanto te6rico 
como práctico: tiempo, velocidad y distancia. En la tarea se mues- 
tra a los niííos dos vías paralelas de. trenes eléctricos; en cada una 
de ellas hay una locomotora. Las actividades de las locomotoras 
pueden diferir en siete dimensiones; por ejemplo, la distancia reco- 
rrida, el punto de partida, el punto dellegada, e1 tiempo que están 
en funcionamiento, etc. Se preguntaba a los niflos qué tren circu- 
laba durante más tiempo, recorría una mayor distancia o corrfa 
más deprisa. Basandose en los trabajos de Piaget y en sus propias 
experiencias, los autores de este trabajo (Siegler y Richards, 1979) 
formularon tres reglas que reproducimos a continuacibn: 
Regla 1: "Los niños basarían sus juicios en los puntos de llega- 
da de las locomotoras; dirían que el tren que se había 
detenido más lejos habría circulado durante más tiem- 
po, recorrido más distancia y circulado más rápido. Si 
los trenes se detenían en el mismo punto, los niños 
concluirían que el tiempo, la distancia y la velocidad 
habrían sido los mismos. " 
Regla 11: "Los nirios realizarían juicios semejantes a los de la 
regla anterior si los trenes se detenían en puntos dis- 
tintos;pero si se detenían en el mismo punto, elegi- 
rían el tren que arrancó desde el punto más distante." 
Regla 111: "Los nirios juzgarían cadaconcepto de acuerdo con las 
dimensiones apropiadas; el tiempo lo juzgarían en 
funci6n de los momentos de partida y de llegada; la 
distancia, en función de los puntos de arranque y de- 
tenci6n y la velocidad, en función de la distancia reco- 
rrida por unidad de tiempo." 
(Siegler, 1983, pp. 397-398) 
Para poner a prueba estas reglas, que se constituyen en hip6- 
tesis, se formulan problemas que dan lugar a diferentes pautas de 
conducta, en el caso de que los niAos empleen unas reglas u otras. 
Para poder afirmar que el niflo ha utilizado una regla es necesario 
que como mlnimo, el ochenta por ciento de sus respuestas esté 
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de acuerdo con esa regla. En este modelo es posible predecir no 
sólo los "items" que los nifios van a resolver correctamente, sino 
también sus errores. Dos observaciones metodol6gicas son aqui in- 
teresantes: en primer lugar, el nivel de análisis de datos es el nifio 
individual y no su grupo de edad; en segundo lugar, es posible, en 
el curso del trabajo, detectar reglas que no se habian previsto ini- 
cialmente. 
Podrfamos aludir a diferentes trabajos de Siegler (1983, 
1985) en los que aparece una sintesis de su teorfa sobre las reglas 
y donde además trata de explicar, esencialmente, el cambio cog- 
nitivo en el nifío; mis  concretamente, el desarrollo del conoci- 
miento relacionado con la soluci6n de problemas. Nos detendre- 
mos en su exposici6n de 1985. En ella, el autor se refiere en 
repetidas ocasiones a la necesidad de tener en cuenta los p;ocesos 
de codificación del niflo; este punto es especialmente importante 
en nuestro trabajo. Cinco proposiciones, según Siegler (1985), es- 
tán en la base de su sistema: 
1. La comprensión conceptual del nifio progresa a través de una 
secuencia regular de reglas cualitativas discretas. 
2. Las reglas están ordenadas en términos de una correlacibn 
creciente con la regla correcta que los nifios encuentran en un 
entorno. Los niilos no adoptan reglas que estén menos corre- 
lacionadas con la regla correcta que las que ya han utilizado. 
3. La experiencia de aprendizaje debe ser discriminante en rela- 
ci6n con las reglas. Si la experiencia no discrimina entre dos 
reglas, el niño seguirá utilizando la regla original; puede ocu- 
rrir también que si adopta una nueva, ésta no sea la mejor o 
que entre en un estado de inseguridad, dudando de qué regla 
es la más correcta. 
4. Los nifios no adoptan inmediatamente la regla correcta por- 
que tienen dificultades en la codificación de sus componentes. 
La comprensión de un concepto requiere frecuentemente in- 
tegrar varias dimensiones. Una laguna en el conocimiento de 
c6mo combinar esas dimensiones puede restringir la habilidad 
del niilo para aprender el concepto. 
5. La codificaci6n inadecuada puede estar causada por déficits, 
en el conocimiento de la importancia de algunas dimensiones, 
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"La instrucción en solución de problemas se realizará 
mejor evaluando el conocimiento existente de las per- 
sonas en u n  determinado dominio, modelando su 
codificación a las demandas de niveles más avanzados 
de  conocimiento y enfrentándolas con experiencias 
de  aprendizaje en consonancia con su nivel de  codi f -  
cación y conocimiento existente. Desde esta perspec- 
tiva, gran parte de la educación en solución de 
problemas consistirá en identificarla codificación que 
deseamos que tengan las personas en problemas espe- 
cíficos y a partir de aqui, en idear métodos instruc- 
tivos que les ayuden a lograrla. " 
(Siegler, 1985, p. 184) 
El trabajo de Siegler plantea una nueva perspectiva desde la 
cual pueden analizarse las relaciones entre la acción y la represen- 
tación. Hemos de reconocer que se insiste, sobre todo, en la repre- 
sentación; el aspecto manipulativo de las tareas, que tanta 
importancia cobra en el contexto del pensamiento piagetiano, es 
prácticamente eliminado. Se insiste, sobre todo, en los cambios 
que se producen en la comprensión y que se definen a través de 
una "secuencia regular de reglas". El nifio va elaborando y trans- 
formando dichas reglas a través de su interacción con el medio. 
Pero antes de establecer una comparación entre este modelo y el 
piagetiano que permita insistir en aquellos aspectos de esta teorfa 
que resultan especialmente btiles en relación con nuestro trabajo 
experimental, aún plantearemos otra cuestión a propósito de la 
representación o si se prefiere, de los sistemas de codificación. Las 
preguntas que nos hacemos son las siguientes: ¿A través de qué 
medios puede el experimentador o el psicólogo acceder a la re- 
presentaci6n que el niAo ha construido de la tarea? ¿En qué me- 
dida los protocolos verbales reflejan fielmente esas representa- 
ciones? Trataremos de aportar alguna reflexión sobre este punto. 
Lo expuesto hasta el momento muestra que el modo en que el su- 
jeto se represente la tarea tendrá gran importancia en la solu- 
ción del problema; a esa representación se la considera "espa- 
cio del problema". Los teóricos del procesamiento de la infor- 
mación se han referido a esta cuestión y consideran que los pro- 
tocolos verbales permiten acceder al espacio del problema sin 
dificultad. Simon (19781, uno de los autores más clásicos, sefiala 
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que esos protocolos permiten acceder a las "caracteristicas princi- 
pales de la conducta del sujeto mientras está. elaborando una 
representación del nuevo problema" (p. 210). Unas páginas más 
adelante amplia estas referencias a los protocolos verbales en dos 
puntos: a) No existen razones para suponer que el hecho de pensar 
en voz alta ocasione cambios importantes en la conducta de solu- 
ción de problemas; es decir, no parece existir una interaccibn que 
deforme o mejore la representación interiorizada cuando 6sta se 
verbaliza. b) Un andlisis de los protocolos verbales no es suficiente; 
habrá que compararlos con la conducta real de los sujetos o con la 
que se produce en un proceso de simulación. Es conveniente seña- 
lar que Simon expresa, quizas con mds claridad que otros autores, 
unas reflexiones metodológicas, a propósito de los protocolos ver- 
bales, que serían compart.idas por otros investigadores que se 
inscriben en este mismo marco teórico. Sin embargo, en nuestra 
opinión y como muy bien ha mostrado Karmiloff-Smith, no es el 
lenguaje oral el único código capaz de expresar el curso del pensa- 
miento ni está claro que el pensamiento verbalizado en el lenguaje 
oral refleje fielmente el desarrollo de las representaciones. 
Antes de pasar a la exposición de otras posiciones teóricas, 
estableceremos una breve comparación entre estos trabajos y los 
piagetianos con el fin de revisar en qué medida se aportan aqui 
planteamientos fructíferos para analizar las relaciones entre la 
acción y la representación. Comenzaremos señalando el contexto 
general en el que se plantean los problemas en ambos modelos 
teóricos. Tanto la teoría de Siegler como la de Piaget aceptan que los 
procesos de conocimiento se producen a través de una interacción 
entre el sujeto y las situaciones del medio en que éste se desen- 
vuelve; Bstas pueden presentarse como "situaciones problema". 
A través de esa interacción, que implica procesos de autorregula- 
ción, el sujeto va construyendo estructuras, según Piaget, o elabo- 
rando reglas y mejorando las que ya poseía, según Siegler. Conviene 
señalar, sin embargo, que las reglas y las estructuras, consideradas 
como constructos teóricos que permiten al investigador acceder a 
los instrumentos cognitivos del niño, se sitúan en dos planos distin- 
tos. Las estructuras se refieren a un sujeto epistémico y se locali- 
zan en un contexto macrogenético, mientras que las reglas se 
refieren a un sujeto individual que resuelve problemas en situacio- 
nes precisas; éstas se plantean desde un nivel microgenético. 
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Es en este marco donde se sitúan, en ambos modelos teóricos, 
las relaciones entre la acción y la representacion. En nuestra 
opinibn y salvando las distancias que existen entre ambos, la teoria 
piagetiana puede verse complementada con las aportaciones de 
Siegler desde una perspectiva fundamentalmente metodológica. Las 
propuestas de este autor permiten evaluar con mucha mis preci- 
sibn que las piagetianas las conductas de los sujetos. Además, es 
importante sefialar con Sicgler la necesidad de tener en cuenta los 
niveles previos de conocimientos que poseen los sujetos cuando 
resuelven un problema; algo que esta ausente en Piaget. A pesar 
de todo, también en el modelo de Siegler existen algunas limitacio- 
nes, que podemos resumir en dos puntos. En primer lugar, avanza 
muy poco, frente a Piaget, en el problema de las relaciones entre 
la representación y los distintos sistemas de codificación. En 
segundo lugar, el modelo impide al psicólogo una generalizacibn de 
las explicaciones alcanzadas en relacibn con un determinado tipo 
de tareas a otras tareas. En cualquier caso, pensamos que en el 
terreno experimental los trabajos de Siegler presentan un camino 
abierto para estudiar las relaciones entre la accibn y la repre- 
sentacibn. 
3.1.3. El control de la conducta a través del 
conocimiento de la autoeficacia: 
las teorías del aprendizaje social 
Aunque desde planteamientos teóricos muy distintos de los 
que hemos analizado hasta el momento, las teorias del aprendizaje 
social se refieren también a la importancia del autoconocimiento y 
a su papel en las empresas conductuales y cognitivas de las personas. 
Se analiza concretamente de qu6 modo el conocimiento de la 
propia eficacia puede incidir en la conducta posterior del individuo 
y en qué consisten los procesos de feed-back que permiten un con- 
trol de la conducta en función de las consecuencias de comporta- 
mientos anteriores. Bandura (1981) plantea cuatro cuestiones inte- 
resantes a propósito del conocimiento de la autoeficacia: 
a) ¿Cómo puede el sujeto acceder a este tipo de conocimiento? 
Sellala diferentes fuentes; por ejemplo, los resultados de las 
propias acciones, la experiencia vicaria, la persuasión verbal de 
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uno mismo e incluso una cierta activación emocional que 
facilita o dificulta la propia percepción. 
b) ¿Cuáles son los efectos del conocimiento de la autoeficacia 
en la conducta posterior? Según Bandura, podráincidir en la 
elección de una determinada actividad o de un entorno y per- 
mitirá tambikn hacer frente a obstáculos o experiencias 
aversivas. 
c) iC6mo inciden los efectos del entorno sobre este tipo de ' 
conocimiento? Si bien en los primeros momentos del desarro- 
llo el entorno físico es importante, poco a poco el entorno 
social tiene un papel mayor. 
d) ¿Cómo puede acceder el psicólogo a estos procesos de cono- 
cimiento? Es posible elaborar unas escalas que eliciten de los 
sujetos determinados juicios a propósito de su autoeficacia. 
Los juicios suelen variar en una triple dimensión, a saber, el 
grado de firmeza con que se mantienen, las dificultades de las 
tareas y por último, su extensi6n en relación con los domi- 
nios o capacidades a que se refieren. 
Estas afirmaciones son simplemente un ejemplo de un enfo- 
que que ante el problema que analizamos (a saber, el de las relacio- 
nes entre las representaciones cognitivas como sistemas de control 
y 'la acción) introduce nuevas dimensiones para comprender el 
fenómeno. Dichas dimensiones son fundamentalmente el contex- 
to social, los procesos emocionales del sujeto y desde una perspec- 
tiva metodológica, el interks por considerar la conducta observable. 
Yussen (1985) nos dirá que se trata de una perspectiva cognitivo- 
conductual que enfatiza los cambios que se producen en la con- 
ducta observable, mediatizados sobre todo por dos factores: un 
sistema simbólico y un conjunto de sucesos sociales. Los procesos 
metacognitivos, en este contexto, tendrían el rango de procesos 
simbólicos que controlan el aprendizaje. 
Existen otros trabajos (Mischel, 198 1, 1983; Zimmerman - 
1983) que se refieren al papel de la metacognición en el control de 
la conducta infantil. Aludiremos, sin embargo, a un estudio recien- 
te de Meichenbaum (1985) que muestra la preocupaci6n de estos 
modelos por introducir el tema de la metacognición en un con- 
texto instruccional. El hecho de que citemos ahora este trabajo y 
no en el punto siguiente, dedicado especialmente a este tema, se 
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debe únicamente a Su proximidad tebrica a las investigaciones 
que analizamos. Veamos cómo se refiere ese autor directamente al 
problema. 
"Si se cambia al niño entrenando sus capacidades de 
autorregulación, esta intervención tendrd un mayor 
impacto que aquellos procedimientos que influyen 
sólo indirectamente sobre el  niño controlando las 
contingencias del entorno. La meta consiste en entre- 
nar al  niño a regular su propia conducta para actuar 
mas eficazmente sobre el entorno a través de  distintas 
situaciones. " 
(Meichenbaum, 1985) 
En definitiva, la meta del entrenamiento no es tanto enseriar 
al nifío lo que debe aprender cuanto ensefiarle cómo aprender. 
Para concluir la breve exposicibn de esta perspectiva tebrica 
podemos aportar alguna reflexibn, como en los casos anteriores, 
a propbsito de su posible relacibn con los trabajos piagetianos. 
Hemos de reconocer que esta mucho más distante de la 
tica planteada a propbsito de la toma de conciencia que los traba- 
jos de Karmiloff-Smith o los de Siegler. Lo que interesa, sobre 
todo, es insistir en cbmo es posible llegar a formular la importancia 
de determinados procesos en el desarrollo (en este caso, la nece- 
sidad de controlar la conducta a travis de meta-procesos) desde 
perspectivas tebricas dispares. 
3.2. METACOGNICION Y APRENDIZAJE: 
¿COMO ENSENAR A APRENDER? 
Hasta el momento hemos planteado la significación de los 
procesos metacognítivos en el contexto del desarrollo, e indirecta- 
mente del aprendizaje, en diferentes modelos tebricos. Se trataba 
de analizar fundamentalmente de qué modo esos procesos permi- 
tian al sujeto ejercer un cierto control sobre su propia conducta, 
resolver problemas planteados en determinadas situaciones, etc. 
La cuestión que examinaremos ahora es, en cierto modo, una pro- 
longacibn de la anterior. Nos preguntamos concretamente en qu6 
medida la utiiización de procesos metacognitivos en situaciones de 
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solución de problemas o de aprendizaje es un factor a tener en 
cuen4a cuando se trata de explicar las diferencias entre expertos y 
novicios en esas situaciones. Los trabajos de A. Brown y sus cola- 
boradores y los de S. Carey aportan importantes sugerencias a 
propósito de esa cuestión; los revisaremos en las paginasque siguen. 
3.2.1. Diinensiones de un proceso de aprendizaje: 
las investigaciones de  A. L. Brown 
Un trabajo muy reciente de A. Brown (1985) revela clara- 
mente cómo en sus preocupaciones actuales se entremezclan 
preocupaciones relacionadas con el desarrollo cognitivo de los 
niílos y la necesidad de optimizarlo al máximo en un contexto 
educativo. Dos cuestiones nos interesa resaltar de este trabajo 
que condensan, en alguna medida, sus intereses. En primer lugar, 
analiza los componentes implfcitos en toda tarea intelectual, es 
decir, alude a las dimensiones que en su opinión, definen a la inte- 
ligencia. Señala como factores miis relevantes la capacidad de 
comprensión, la invención, la autodirección y la autocritica. Lo 
más significativo para nuestro trabajo es que reconoce la capacidad 
del sistema cognitivo para controlar sus propios procesos como un 
componente esencial del sistema intelectual. En segundo lugar, 
acepta que en relación con cualquiera de estas actividades es posi- 
ble llevar, a cabo un entrenamiento. Afirmará, por tanto, que lo 
importante no es sólo que los niños aprendan, sino sobre todo que 
" aprendan a aprender". 
iQ.ué significa, en este contexto, aprendizaje? Muchas de las 
investigaciones de Brown y sus colaboradores (Brown, 1975; 
Brown, 1978; Brown & Ferrara, 1985) o incluso las revisiones que 
realiza sobre otros trabajos (Brown, 1982) están directamente rela- 
cjonadas con esta cuestión. Reconoce que el término ha tenido en 
la psicologfa contemporánea~múltiples ignificaciones y que quizás 
por la influencia de las teorías conductistas quedó totalmente 
apartado de las investigaciones de los psic6logos cognitivos. La 
última década ha provocado cambios en el estudio del aprendizaje; 
el tema se ha planteado en nuevos contextos; sobre todo, a partir 
de las teorías que adoptan la metáfora computacional. En su opi- 
nión, estos nuevos modelos (Schanck, 1980) sugieren algo más que 
ACCION Y REPRESENTACION E N  EL NINO 89 
las caracterfsticas que pueden atribuirse a un sistema de procesa- 
miento en un momento dado. Por ejemplo, nos permiten pregun- 
tarnos qué. conoce un experto, cuáles son los mecanismos que 
producen el cambio en las representaciones e incluso cómo es 
posible llegar a ser un experto. En cualquier caso, Brown (1982) 
reconoce que existen diferencias entre los sistemas naturales y 
los artificiales y que ambos difieren, al menos, en dos aspectos: la 
capacidad de atribuir significados y la intencionalidad. Estos dos 
rasgos son fundamentales en el pensamiento humano. La autora 
advierte, sin embargo, que progresivamente, los modelos más clá- 
sicos, basados en la noción de procesamiento, introducen en el 
sistema dimensiones relacionadas con la planificación y el control 
de la actividad. 
Brown (1982) y Brown y col. (1983) proponen un modelo de 
aprendizaje que adopta el de Jenkins (1979) y Bransford (1979) 
y en el cual se consideran cuatro dimensiones: las caracterfsticas 
del que aprende, las actividades de aprendizaje, la naturaleza de los 
materiales y las dimensiones especificas propias de la tarea. Se 
pondrá unacento especial en las actividades del que aprende. No 
podemos detenernos ahora en comentar ampliamente este modelo; 
existen exposiciones de El en castellano (Marchesi, 1984;Carretero, 
1985; Carretero y Martin, 1984). Lo que nos interesa analizar es, 
en el contei:to de este modelo, en qué medida las reorganizaciones 
y el control de las representaciones contribuyen a facilitar el 
aprendizaje y a establecer diferencias entre la conducta de exper- 
tos y la de novicios. 
3.2.1.1. Aprendizaje y autorregulación: "Self-Control" 
Brown (1982) y Brown y col. (1983) se preguntan concreta- 
mente cuáles son las diferencias entre las conductas de expertos y 
novicios en situaciones de aprendizaje y qué papel juegan en esas 
diferencias los procesos de metacomprensi6n. 
"Como psicólogos, debemos llegar a comprender los 
cuatro factores básicos del modelo tetraédrico (de  
aprendizaje) y c6mo interactúan unos con otros para 
influir en el aprendizaje. Querría discutir que esto es 
lo que exactamente hacen los que aprenden eficaz- 
mente. Antes de  llegar a ser expertos, los nirios 
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también necesitan formar ideas acerca de  la sifuaci6n 
de aprendizaje. Necesitan comprender algo sobre sus 
propias características, sus estrategias disponibles de  
aprendizaje, las demandas caracteristicas de varias ta- 
reas y la estructura inherente de los materiales. Esto 
no  quiere decir que todo el aprendizaje deba estar 
acompdado  por conocimiento consciente y del ibe 
berado, incluso muchas de las actividades automati- 
zadas de  u n  experto raramente se hacen conscientes. 
Pero y o  querría discutir que este conocimiento puede 
ser hecho consciente por u n  experto; en la medida en 
que podemos hacer a los niños explícitamente cono- 
cedores de  los factores interactivos que afectan al 
aprendizaje, determinaremos si podemos ayudarles a 
ser aprendices más eficaces. Provistos de  este conoci- 
miento, los niños podrán adaptar mejor sus propias 
actividades para enfrentarse a las demandas de la 
situación de aprendizaje más flexible y efectivamente. 
En otras palabras, aprenderán cómo aprender. " 
(Brown, 1982, p. 97) 
Si bien en su trabajo de 1985 esta autora afirma que es posi- 
ble entrenar a los niños en capacidades relacionadas con el control 
de la propia conducta, en este texto avanza algo más. El conoci- 
miento de los factores que intervienen en una situación de 
aprendizaje, incluso los factores que se refieren a los propios pro- 
cesos cognitivos, hará que los niiíos dejen de ser "novicios" en esa 
situación y que su conducta se aproxime cada vez más a los rnode- 
los que ofrece el experto. 
Brown y sus colaboradores (1983) han especificado cuáles se- 
rían esas actividades relacionadas con la meta-comprensión. Se 
resumen en cinco puntos: a) Capacidad de predecir las consecuen- 
cias de una acción o suceso. b) Revisar los resultados de las propias 
acciones. c) Controlar la actividad en curso. d) Examinar la reali- 
dad. e) Controlar y coordinar intentos deliberados de aprendizaje 
y solución de problemas. Se advierte de nuevo la importancia 
concedida en este modelo a los procesos de autocontrol. 
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3.2.1.2. Representación y reorganización del conocimiento 
La importancia que se concede a los procesos de autorregula- 
ción en el aprendizaje no es la única caracteristica que permite 
explicar las conductas de expertos y novicios en los procesos de 
aprendizaje. Muchos autores (Brown, 1982; Brown y col., 1983; 
Carey, 1985; Karmiloff-Smith, 1984) se han referido tambikn a la 
necesidad de que se produzcan reorganizaciones de la información 
adquirida, del conocimiento que ya se posee, cuando se trata de 
resolver un problema o de aprender a solucionar correctamente 
una nueva tarea. 
En su punto de partida, según ella misma reconoce (Brown, 
19821, existe una cierta influencia de las "teorias del esquema" 
(Rumelhart y Ortony, 1977). Esta teoría mantiene la existencia de 
una reorganización del conocimiento en función de la experiencia; 
este aspecto es esencial en el proceso de aprendizaje. En cualquier 
caso, es necesario determinar cuáles son las condiciones necesarias 
y suficientes que permiten que un esquema cambie. Brown y sus 
colaboradores seAalan algunas condiciones que pueden incidir más 
directamente en la reorganizaci6n de las representaciones. 
a) Es posible utilizar determinadas estrategias de aprendizaje 
que faciliten la reorganización de las representaciones. Para 
ello es necesario que lleven implfcito un aumento de la signi- 
ficaci6n que tiene para el sujeto la informacMn necesaria para 
realizar una tarea. Brown (Brown y col., 1983) se refiere a 
diferentes estudios realizados con niííos preescolares 
(Meachan, 1972; Wellman, 1977; Gelman, 1978) en los que 
se muestra cómo su competencia es mayor cuando las tareas 
se realizan en contextos familiares para los niííos y la infor- 
mación alll implicita es potencialmente significativa. 
b) Existe una segunda referencia a la reorganización del conoci- 
miento cuando se tiene en cuenta únicamente "un conoci- 
miento factual"; es decir, cuando no interesa tanto el conjun- 
to de conocimientos que la persona puede poseer como la 
forma en que puede actualizarlos y hacerlos presentes. Estos 
"conocimientos factuales" pueden reorganizarse en una triple 
dirección: en primer lugar, en relaci6n con la cantidad de in- 
formación que el sujeto debe actualizar en un momento da- 
do; en segundo lugar, a propósito de su organización y cohe- 
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rencia interna y finalmente, en relación con las diferentes for- 
mas en que dicha información puede actualizarse en función 
de las situaciones. 
C) Por ultimo, estos autores señalan que las reorganizaciones del 
conocimiento deberan adaptarse a las demandas de cada una 
de las tareas propuestas. 
3.2.1.3. Aprendizaje y procesos de generalización 
Otra cuestión relacionada directamente con el tema de la in- 
teracción entre acción y representación, a propósito del modelo de 
Brown (Brown y col., 1983), es el tema de la generalización de lo 
aprendido. No basta que quien aprende sea capaz de realizar una 
tarea o de resolver un problema en un momento dado; es necesario 
que sea capaz de generalizar lo aprendido a nuevas situaciones y 
contextos. Brown y Campione (1980) aluden a este tema con los 
términos de "flexibilidad del concocimiento". Es precisamente la 
dificultad de generalización lo que se señala como una diferencia 
importante en el trabajo de expertos y novicios. Brown (1982) 
señala, sin embargo, que incluso en el caso de niiíos que pueden 
considerarse expertos en una determinada tarea existen diferen- 
cias en relación con el adulto. Mientras que los niños están limi- 
tados al dominio de las tareas en un determinado contexto, los 
adultos "son capaces de tomar conciencia de cómo llegar a ser un 
experto en nuevos dominios"; es decir, son capaces de realizar una 
transferencia de sus experiencias pasadas con mayor habilidad que 
los niños. 
3.2.1.4. Algunas cuestiones metodológicas en el 
esiudio del aprendizaje 
Brown y sus colaboradores se han planteado en diferentes 
trabajos cuales son los métodos más adecuados para estudiar el 
desarrollo y el aprendizaje infantil (Brown y col., 1983; Brown y 
DeLoache, 1983). No podemos presentar ahora todos los proble- 
mas que estan implícitos en esta cuestión, pero haremos alguna 
referencia a las opiniones de estos investigadores sobre las dificul- 
tades que implica el estudio de los protocolos verbales. En su 
opinión, dichas dificultades son de dos tipos: a) ¿Hasta qué punto 
es posible confiar en lo que uno dice de si mismo, si ello no se ha 
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corroborado? El problema es más importante cuando los que 
expresan algo acerca de s i  mismos son los ninos. b) ¿Cuál es la rela- 
ción entre lo que un niflo dice y lo que realmente hace? La proble- 
mática se hace quizás más acuciante cuando el análisis de estos 
datos verbales se refiere a procesos metacognitivos. De esto podrfa 
deducirse la necesidad de extender el estudio de protocolos verbales 
con otro tipo de observaciones, ampliando asi 16s datos de que dis- 
pone el investigador. 
Existe además otra cuestión que tiene especial interés cuando 
se plantea, como es nuestro caso, el tema de las relaciones entre la 
acción y la representación. Se trata de analizar cuál puede ser el 
efecto de ese conocimiento elicitado en un proceso de metacom- 
prensión en la conducta posterior de los sujetos, es decir, cómo 
influyen los protocolos verbales en el logro. Brown y sus colabora- 
dores aceptan tres posiciones: 
a) Tendrán un efecto neutral cuando se pida a los sujetos dar 
cuenta de una información que ya está disponible para ellos; 
por ejemplo, memoria a corto plazo. Sería el caso de Simon, 
citado por estos autores y al que ya hemos aludido anterior- 
mente. 
b) Existirfan situaciones en que se produce un efecto benefi- 
cioso. Ello ocurre cuando la información que se pide al sujeto 
son proposiciones relacionadas con reglas o razones de una 
acción. Se ha comprobado, por ejemplo, que los expertos o 
los adultos emplean más tiempo que los novicios en evaluar 
lo que han hecho o lo que están haciendo. En este contexto, 
se han realizado estudios a propósito de la verbalización de 
las reglas, metas, etc. (Resnick y Glaser, 1976). 
C) También los informes verbales podrían tener un efecto nega- 
tivo sobre el proceso de aprendizaje. Requerir a los sujetos 
información que no está disponible a la conciencia es un pro- 
ceso distorsionador en ocasiones. Esto ocurre cuando deter- 
minadas acciones han sido automatizadas (Schneider y Shi- 
ffrin, 1977; Shiffrin y Schneider, 1977). 
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3.2.2.  aprenden los nifíos del mismo modo 
que los adultos? La opinibn de S. Carey 
No podemos exponer en toda su amplitud los trabajos de S. 
Carey, pero nos referiremos a las reflexiones de  una publicación 
reciente (1985) en la que plantea hasta qu6 punto los nifios pue- 
den considerarse pensadores o aprendices diferentes de los adultos. 
Revisa la autora cinco posibles respuestas que se enmarcan en 
distintas perspectivas tebricas. Veremos, en primer lugar, las que no 
le parecen plenamente aceptables y posteriormente, las que consi- 
dera más válidas. 
Una primera explicaci6n de las diferencias relacionadas con el 
modo en que los niflos aprenden y adquieren el conocimiento es la 
de las posiciones te6ricas que acuden a lo que Carey considera 
formato representacionai. En este contexto sitha las lineas más 
clhsicas en la explicaci6n del desarrollo cognitivo; por ejemplo, las 
de Piaget o Vygotski. Para estos autores, las estructuras de datos 
que utilizan las personas para representar la información, serian 
diferentes en los nifios y en los adultos. Una segunda explicación 
de esas diferencias entre distintos tipos de aprendices sería la de 
quienes insisten en la importancia de los "conceptos funcionales" 
que manejan unos y otros, más concretamente, de los distintos 
conceptos que conducen a construir representaciones muy variadas 
de la realidad. Todo este campo de problemas resulta muy cono- 
cido para la autora, que ha trabajado durante largo tiempo en el 
tema de la formación de conceptos en el niAo (Carey, 1985). 
Ejemplos tipicos de esos conceptos, distintos en ninos y adultos, 
serían los de causalidad o incluso la distinción entre apariencia y 
realidad. Estos planteamientos, lo mismo que los anteriores, acep- 
tan cambios cualitativos y estructurales entre los distintos niveles 
del desarrollo. La última posible explicación que no le parece ple- 
namente aceptable es la que insiste, sobre todo, en los diferentes 
instrumentos que manejan los nifios y los adultos; por ejemplo, 
instrumentos como el número o la medida. En su opinión, las dife- 
rencias se deben más al modo en que los niños utilizan esos instru- 
mentos, que suponen procesos de razonamiento en un dominio 
dado, que al proceso de razonamiento en si. Es decir, si conside- 
ramos la capacidad de razonar como un instrumento, el hecho de 
razonar sobre unos contenidos u otros o el hacerlo en diferentes 
situaciones seria un elemento mejor, en opinión de Carey, para 
explicar las diferencias que referirse a diferencias cualitativas en el 
razonamiento a través del desariollo. 
Frente a es tas  posibles explicaciones que rechaza y que 
aluden a la necesidad de postular transformaciones estmcturales en 
el desarrollo, acepta otras dos. En primer lugar, la importancia 
que progresivamente van cobrando en al pensamiento del adulto 
los procesos de metacognición; entendiendo este término en el 
sentido más amplio posible y aludiendo, quizás, a procesos de 
metacomprensMn. Se refiere concretamente, como ejemplo, a las 
diferencias que se observan entre el nillo y el adulto en el caso de 
la formulación de hipótesis. Las explicaciones piagetianas en rela- 
ción con la adquisición del pensamiento formal resultarían insufi- 
cientes. No basta decir que ante una tarea causal el nifio no es 
capaz de mantener constante una serie de factores haciendo variar 
solamente uno de los que intervienen en la tarea para observar su 
efecto. A todo ello seria necesario ailadir cambios en los procesos 
de metacomprensión que permitirian la planificación consciente 
y sistemática de la tarea; estos procesos suponen la capacidad de 
pensar sobre la propia actividad mental de inferencia o sobre las 
representaciones que la hacen posible. AAade Carey, en segundo 
lugar, una segunda diferencia entre el nifio y el adulto, que en al- 
guna medida, prolonga la anterior: existirhn cambios relacionados 
con la adquisici6n y reorganización del conocimiento. Apela la 
autora a las diferencias existentes entre expertos y novicios que 
podrían relacionarse con estas caracterfsticas; por ejemplo, cuando 
se trata de analizar las representaciones de ambos en el caso de la 
solución de problemas, se puede comprobar que en relación con 
la organización de la información, lo que es básico para un 
"novicio" es algo subordinado para un "experto". Parece, pues, que 
podemos afirmar, a partir de lo anterior, qué estrategias de entre- 
namiento, orientadas a producir una reorganización de la infor- 
mación, contribuirán a mejorar los logros en el caso de la solución 
de problemas. 
¿Qué interesa de estas aportaciones de Carey a propósito de 
las relaciones entre acción y representación en situaciones de apren- 
dizaje de expertos y novicios? Para explicar las diferencias entre 
ellos insiste menos en los cambios estructurales de los hechos de 
conocimiento, que estarían presentes cuando el sujeto obtiene 
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mejores resultados, y más en la reorgan,uación del conocimiento 
que se posee y en la importancia de procesos de meta-comprensión. 
Estos meta-procesos contribuirán a delimitar las metas y a planifi- 
car conscientemente la actividad. Todo ello nos inclina a pensar 
que es en estos aspectos en los que las estrategias orientadas a faci- 
litar el aprendizaje habrán de insistir. 
CONCLUSIONES 
 qué son los procesos metacognitivos y cuáles son sus rela- 
ciones con el desarrollo y el aprendizaje? Esta es la cuestión que 
excesivamente simplificada ahora en la pregunta, subyace a toda la 
exposición anterior. Responderemos a ella, a través de una breve 
síntesis de lo expuesto, con el fin de aportar una unidad mayor a 
las reflexiones de este capltulo. 
En términos muy generales podemos considerar la metacogni- 
ción como un conjunto de meta-procesos que implican una re- 
flexión sobre uno mismo, sobre los propios procesos de conoci- 
miento. Ese término, sin embargo, suele utilizarse con significados, 
a veces diversos, que dependen en último extremo del marco teóri- 
co en el que se encuadran quienes lo utilizan. Por otra parte, sólo 
recientemente parecen converger diversas investigaciones en plan- 
teamientos generales de los problemas que lleva implícitos la meta- 
cognición, con independencia de los procesos psicológicos concre- 
tos en relación con los cuales se analiza, por ejemplo, la memoria, 
el lenguaje, etc. Un punto en el que los muchos autores convergen 
es en conceder a la metacognición una dimensión funcional en re- 
lación con el comportamiento del sujeto. En este sentido cabe afir- 
mar que cuando quien aprende o conoce puede reflexionar sobre 
sus procesos de conocimiento y en cierta medida, controlarlos, o b  
tendrá mejores resultados. Por ejemplo, este sujeto alcanzará for- 
mas superiores de conocimiento que implican mejores formas de 
adaptación a los objetos del medio, lograra soluciones más correc- 
tas para las tareas que se presentan como problemas, etc. En una 
palabra, los procesos metacognitivos pueden representar un aspec- 
to del conocimiento de si mismo que contribuye a ejercer un con- 
trol de la propia conducta y a mejorarla. 
Podemos reflexionar ahora acerca de cuales son las relaciones 
de los procesos metacognitivos con el desarrollo. Dichas relaciones 
ACCION Y REPRESENTACION EN EL NIRO 97 
entendemos que pueden ser de dos tipos. Por una parte, estamos 
ante procesos que se desarrollan, es decir, estamos ante determina- 
das conductas que parecen variar a través de la vida. Por otra parte, 
estos procesos parecen ejercer, a su vez, un efecto facilitador sobre 
el proceso mismo de desarrollo. Es necesario que maticemos estas 
afirmaciones. 
Las alusiones al desarrollo en este capitulo significaban creci- 
miento y cambio. En este sentido podemos decir que las represen- 
taciones del sujeto pueden transformarse a través de sucesivas 
reorganizaciones en las que la conciencia puede desempeñar un 
papel importante; estos cambios pueden suponer formas de cono- 
cimiento mejores o en algunos casos, una cierta regresibn. Por otra 
parte, dichas reorganizaciones incidirán en las acciones que el suje- 
to conoce y que pueden ejercerse sobre los objetos del medio 
exterior. Este es el planteamiento que en términos generales, apor- 
taba Piaget en sus investigaciones sobre la toma de conciencia y 
que ampliado y modificado en algunos puntos, ha retomado 
Karmiloff-Smith. Una de las diferencias más claras entre ambos es, 
quizás, que mientras que Piaget se enfrenta al tema desde una pers- 
pectiva macrogenetica, Karmiloff-Smith lo hará microgenéticamen- 
te. Esta autora reconoce además, más o menos implfcitamente, 
algunas insuficiencias piagetianas que trata de resolver; concreta- 
mente, alude con mayor precisión a las etapas, definidas como 
ciclos recurrentes, a través de las cuales se produce el paso de lo 
no-consciente a la conciencia, y al papel que determinados mecanis- 
mos de control ejercen en cada una de esas etapas. Es importante 
seflalar también que yendo más allá que Piaget, analiza las relacio- 
nes entre el acceso a la conciencia de las representaciones y los 
diferentes medios a través de los que éstas pueden codificarse; desde 
esta perspectiva se comprenden mejor las dificultades del niflo 
cuando debe verbalizar y controlar las representaciones implicitas 
en las tareas que realiza a propósito de la soluci6n de problemas. 
También Siegler ha planteado el tema de las relaciones entre 
acción y procesos de representaci6n. No se refiere a metacognicibn 
directamente, pero los problemas que plantea no son muy distintos 
de los que surgen a propósito de ese tema. La acción del nino está 
controlada por un sistema de representaciones que el psicblogo 
tematiza a través del concepto de regla; éstas pueden ir variando 
progresivamente, de tal forma que permiten lograr soluciones cqda 
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vez mejores de los problemas. El modo en que el niAo se represen- 
ta la realidad, concretamente las. tareas, y la codifica tendrá una 
influencia decisiva en las estrategias a través de las cuales resuelve 
los problemas. A diferencia de Karmiloff-Smith, Siegler propone 
que las diferencias en los procesos de codificación de los sujetos 
se deben má.s al tipo de código utilizado. Incluso parece aceptar 
implfcitamente que los protocolos verbales y las acciones del nifio 
permiten acceder sin dificultad a sus representaciones, de tal forma 
que es posible formular un conjunto de reglas que dan razón de su 
actividad cognitiva. 
Hasta el momento hemos expuesto que las representaciones 
cognitivas varfan y que este cambio puede estar controlado en 
cierta medida por el sujeto a través de metaprocesos que implican 
una relación con la conciencia del sujeto. Entre las representacio- 
nes y los metaprocesos existe, indudablemente, una interacción 
que contribuye a explicar sus propios cambios. Estos planteamien- 
tos permiten afirmar, al menos desde una perspectiva teórica, que 
la existencia de esos metaprocesos facilita en alguna medida el 
desarrollo cognitivo. 
Otros investigadores, desde los mismos o diferentes contextos 
teóricos, pero más preocupados por problemas relacionados con 
situaciones concretas de ensefianza-aprendizaje, plantean cuestio- 
nes muy similares. Este seria el caso de los trabajos que hemos 
revisado de Brown (1982), Brown y col. (1983) o de Carey (1985): 
Parecen aceptar desde el primer momento lo que otros han que- 
rido mostrar, es decir, la incidencia directa de metaprocesos cogni- 
tivos en el desarrollo y en el aprendizaje. Su preocupación se 
resume en una pregunta: ¿Cómo ensefiar a los niiios a aprender? 
Desde esta perspectiva será necesario disefiar estrategias que permi- 
tan a los n a o s  controlar sus propios procesos de conocimiento (de 
ahí la importancia concedida a la metacognición) y reorganizar sus 
propias representaciones. 
ACCION Y REPRESENTACION 
EN LA PSICOLOGIA SOVIFXICA: 
VYGOTSKI 
Podemos afirmar, sin que ello represente ninguna novedad, 
que los planteamientos revisados hasta el momento a propósito de 
la toma de conciencia o los procesos metacognitivos tenian algo en 
común: todos ellos consideran al niíío como alguien relativamente 
aislado de un contexto social en el que se desarrolla. Si bien nunca 
se niega la importancia de ese contexto en los procesos de conoci- 
miento, no se especifica con claridad cuál es su papel o cuáles son 
los procesos concretos a través de los que se manifiesta su influen- 
cia. Queremos mostrar aquf de qué modo los psic6logos soviéticos, 
especialmente Vygotski, han analizado el problema, es decir, la 
incidencia de la interacción social en el paso de la acción a la repre- 
sentaci6n. 
En las páginas anteriores habia quedado otra cuestión abierta 
y en ella, la psicologia soviética también tendrá mucho que decir. 
Nos referimos al problema de las relaciones entre la actividad y el 
lenguaje. Los trabajos revisados plantean el tema más o menos 
indirectamente, pero no seiialan caminos precisos desde los que la 
investigación pueda avanzar; al menos, no se divisan muy clara- 
mente. Vygotski plantea este tema desde una perspectiva funcio- 
nal y se refiere de forma explicita a las relaciones entre el lenguaje, 
el pensamiento y la acción. 
Analizaremos a continuación las principales aportaciones de 
Vygotski a prop6sito de estas dos cuestiones. Comenzaremos por 
la segunda, ya que ello permitirá un planteamiento más concreto 
del problema de las relaciones entre la acción y la representación. 
Debemos reconocer, sin embargo, que ambos aspectos están pro- 
fundamente relacionados. 
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4.1. EL PASO DE LA ACCION' AL PENSAMENTO: 
LOS PROCESOS DE INTERNALIZACION 
El término internalizacibn. ha sido frecuentemente utilizado 
en la psicologfa de nuestro siglo y una buena muestra de ello son 
los trabajos que hemos revisado hasta el momento. Piaget, por 
ejemplo, define las operaciones como acciones interiorizadas y 
acepta que el paso de una a otra implica una transformación de la 
primera. La toma de conciencia, por otra parte, supone también 
un proceso de interiorización de la actividad que el nifío lleva a 
cabo en un momento dado en múltiples situaciones; también este 
proceso supone una reconstrucción condicionada por los instru- 
mentos cognitivos de los que el nifío dispone. No todos los inves- 
tigadores, sin embárgo, reconocen que estos procesos de interiori- 
zacibn suponen una transformación. Por ejemplo, los modelos 
más próximos al procesamiento de la información, que no suelen 
aceptar cambios cualitativos en las capacidades cognitivas de los 
sujetos, o si lo hacen, es en menór medida, prefieren hablar de difi- 
cultades en la codificación que pueden ir poco a poco desapare- 
ciendo. Es más, no parecen aceptar transformaciones por el hecho 
de que la representación interiorizada utilice un código u otro. 
Todo esto muestra que no es fácil definir qué es un proceso de 
interiorización y que incluso las caracteristicas que se le asignen 
dependen, en buena medida, de un conjunto de presupuestos teó- 
ricos asumidos previamente. 
Veremos, en primer lugar, qué significa para Vygotski "inter- 
nalización" y analizaremos posteriormente cuál es la evolución 
que sufre este proceso a través del desarrollo. Finalmente, ve- 
remos en qué grado amplia las perspectivas del pensamiento 
piagetiano. 
4.1 . l .  ¿Que es la internalización? 
Vygotski (1979) ha definido con precisión este término, al 
que asocia inseparablemente con una capacidad especificamente 
humana: la de utilizar signos. Se atribuyen a los signos, desde el 
primer momento, dos caracteristicas. En primer lugar, los signos 
qdquieren una dimensibn funcional en relación con la conducta 
ACClON Y REPRESENTACION E N  EL N1R0 101 
humana; en este sentido, "actúan como instrumentos de la activi- 
dad psicológica" (p. 88). En segundo lugar, la aparición del signo 
es inseparable de un contexto social. Lo revisaremos brevemente. 
a) A propósito de esa dimensión funcional que Vygotski ha 
atribuido al signo, considerado como una "herramienta" del 
pensamiento humano, se preocupa, sin embargo, por estable- 
cer una distinción entre el instrumento material, la herramien- 
ta propiamente dicha, y el signo. La herramienta está externa- 
mente orientada, es decir, su función inmediata es introducir 
cambios en los objetos del mundo ffsico. Por el contrario, el 
signo es "un medio de actividad interna que aspira a dominar- 
se a st mismo; el signo, por consiguiente, está internamente 
orientado" (Vygotski, 1979, p. 91). Esto significa que la ad- 
quisición de los signos conlleva procesos de interiorización 
que en último extremo, están orientados hacia un control de 
si mismos. 
b) Por otra parte, la aparición del signo, y con él, de los procesos 
de interiorización, es inseparable de un contexto social. La 
cuestión debe plantearse en relación con la génesis del signo; 
es decir, éste no surgirfa si el nifío no estuviera inmerso en un 
contexto social. 
Existe una caracterización m8s precisa, unas líneas más ade- 
lante de los textos citados, de qué son los procesos de internaliza- 
ci6n. Los relaciona con un conjunto de "transformaciones" que 
pueden resumirse en tres puntos: 
a) "Una operación que inicialmente representa una actividad 
externa se reconstruye y comienza a suceder internamente. " 
(Vygotski, 1979, p. 93) 
En este sentido, Vygotski acepta que la interiorización su- 
pone un cambio tanto en la estmctura como en la función de 
la actividad. Por ejemplo, cuando el niño adquiere sus prime- 
ros signos, la actividad práctica sobre los objetos se va convir- 
tiendo progresivamente en una actividad orientada hacia otras 
personas e incluso esa misma actividad comienza a estar 
controlada por una cierta intencionalidad dirigida no tanto 
hacia el objeto como hacia otras personas. 
b) "Un proceso interpersonai queda transformado en otro 
intrapersonal. " (Vygotski, 1979, p. 93) 
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Esto significa que el proceso antes sefialado, es decir, ese 
control de la acción que se dirige al otro y en relación con el 
cual surge el signo, se convierte en un proceso no tanto "inter- 
psicol6gico". Se alude aqui a aquello que se interio'riza. En 
eite aspecto, las diferencias entre Piaget y Vygotski son pro- 
fundas. Según Piaget, el nifío interioriza su propia actividad, 
que en los primeros momentos es casi siempre dependiente 
de un conjunto de objetos sobre los que se ejerce. Para 
Vygotski, por el contrario, lo que el niño interioriza es lo 
que otros ya han adquirido en un contexto social, un con- 
junto de simbolos. 
C) "La transformación de  un proceso interpersonal en otro 
intrapersonal es el resultado de  una prolongada serie de  suce- 
sos evolutivos." (Vygotski, 1979, p. 94) 
Es decir, la internalización no se logra definitivamente en 
un momento dado, sino que es la consecuencia de un proceso 
de desarrollo. En este punto, sus relaciones con Piaget son 
mucho mas estrechas. Ambos sitúan los cambios en el cono- 
cimiento del niilo en el marco de procesos macrogenéticos del 
desarrollo. 
El mismo autor resume, a modo de conclusión, qué entiende 
por internalización. 
"La internalización de  las actividades socialmente 
arraigadas e históricamente desarrolladas es el rasgo 
distintivo de la psicología humana, la base del salto 
cualitativo de  la psicología animal a la humana. " 
(Vygotski, 1979, p. 94) 
Werstch (1985, 1985 b), que analiza el significado del tér- 
mino "internalización" en Vygotski, lo define como un proceso 
a través del cual ciertas pautas de actividad que han sido logradas 
en'un plano externo son ejecutadas en un plano interno. Esa acti- 
vidad externa está relacionada con procesos semióticos mediati- 
zados por las relaciones sociales y son precisamente éstas las que 
proporcionan la clave para comprender la emergencia de la interna- 
lización. Desde esta perspectiva, Vygotski kxaminó los sistemas de 
representación que son necesarios para participar en los procesos 
sociales; de ahí que se refiera a la internalización del lenguaje. Por 
ACCION Y REPRESENTACION E N  EL NlRO 103 
el contrario, Piaget, que acentuó la interacción del nifio con el 
medio físico, propone un sistema de esquemas y estructuras que 
reflejan las regularidades de esa relación. 
Nos referiremos a continuacibn a la naturaleza de ese lenguaje 
interiorizado, insistiendo sobre todo en su dimensión funcional. 
4.1.2. La evoiución del pensamiento y el 
lenguaje: el lenguaje egocéntrico 
El tema de las relaciones entre el pensamiento y el lenguaje 
es quizás uno de los puntos en que Piaget y Vygotski se encuen- 
tran más alejados. Sigután (1985) ha descrito con claridad sus dife- 
rencias. Estas se refieren, sobre todo, a las distintas interpreta- 
ciones de lo que es el egocentrismo. Mientras que para Piaget, el 
lenguaje egocéntrico supone una incapacidad de comunicación 
verbal que desaparece con el paso del tiempo; para Vygotski, el 
nifio es social y comunicativo desde el principio, adquiere el len- 
guaje precisamente como un medio para establecer esa comunica- 
ción. La verdadera novedad e innovación de Vygotskj, frente a 
Piaget, en este punto es que los usos no comunicativos del len- 
guaje comienzan muy pronto y tienen una función. El lenguaje 
egocéntrico debe analizarse desde esta perspectiva. El concepto de 
egocentrismo, que hemos revisado ampliamente en Piaget, nos 
servir& también de apoyo ahora para plantear el tema de las rela- 
ciones entre el lenguaje y el pensamiento de Vygotski. 
El lenguaje egocéntrico representa una determinada fase en la 
evolución del lenguaje. En ella, Vygotski (1977) sefiala tres etapas 
a través de las cuales las relaciones entre la acción, el pensamiento 
y el lenguaje van variando. 
En una primera fase existe un lenguaje pre-intelectual y un 
pensamiento pre-verbal. Esto significa que el lenguaje y el pensa- 
miento evolucionan con una cierta independencia. El lenguaje 
tiene ahora dos funciones: emocional, en cuanto que es una forma 
de expresión, y comunicativa, ya que desde fases muy tempranas 
el nifio necesita comunicarse. Esta situación varia pronto. Veamos 
cómo lo describe Vygotski. 
"Aunque la actividad práctica y el uso de signos pue- 
dan operar independientemente la una del otro en los 
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niños pequeños, la unidad dialéctica de estos sistemas 
en el ser humano adulto es la esencia de la conducta 
humana compleja. Nuestro análisis concede a la acti- 
vidad simbólica una especie de función organizadora 
que se introduce en el proceso del uso de instrumen- 
tos y produce nuevas formas de comportamiento." 
(Vygotski, 1977, p. 47) 
Se advierte aquí la importancia de los sistemas simbólicos 
cuando interactúan con el pensamiento, adquieren una significa- 
ción funcional en relación con la inteligencia práctica. Cuando el 
nifío, en una segunda fase, es capaz de utilizar signos externos en la 
solución de problemas internos, el desarrollo del lenguaje corres- 
ponde a una fase egocéntrica. Aludiremos ahora a esta dimensión 
funcional del lenguaje egocéntrico para insistir, posteriormente, en 
sus relaciones con un contexto social. 
El niilo, nos dice Vygotski, comienza a dominar su entorno 
con ayuda del lenguaje. Los nifíos no sólo actúan cuando tratan de 
alcanzar una meta, sino que también hablan. Ese lenguaje que 
acompafía a las acciones no es una simple comparsa, sino que tie- 
ne una profunda incidencia en la acción misma. A partir de sus 
trabajos experimentales, Vygotski (1979) cree haber demostrado 
dos hechos: 
En primer lugar, hablar es tan importante como actuar para 
conseguir una meta. Los niños no hablan sólo de lo que hacen 
en un momento preciso; su conversación está dirigida hacia la 
solución de un problema planteado. 
Cuanto más compleja sea la tarea, mayor importancia adquie- 
re el lenguaje que acompaña a la acción, hasta tal punto que 
si no se permitiera a los nifíos hablar, no podrfan realizar la 
. tarea. 
La interacción entre la actividad, el pensamiento y el lenguaje 
queda claramente afirmada. 
"Los nirios resuelven las tareas prácticas con ayuda 
del lenguaje, asi como con la de sus ojos y sus manos. 
Esta unidad de percepción, lenguaje y acci6n, que en 
última instancia produce la internalización del campo 
visual, constituye el tema central para cualquier análi- 
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lisis del origen de las formas de conducta específica- 
mente humanas. " 
(Vygotski, 1979, pp. 49-50) 
Se muestra asf que el uso del lenguaje introduce al niiio en un 
contexto nuevo y separado del dato inmediato. Por ello, la activi- 
dad práctica del nifio se diferencia de la del animal. El uso del len- 
guaje que acompafia a su actividad práctica le amplia su universo 
en una triple perspectiva. En primer lugar, cuando los niños resuel- 
ven la tarea, incluyen estfmulos que no están ubicados en su campo 
visual inmediato; ello les permite planear acciones futuras con ayu- 
da de estfmulos que pueden ser útiles en la solución de la tarea y 
que no están presentes. En segundo lugar, el niño que utiliza el len- 
guaje divide el proceso de solución del problema en dos partes con- 
secutivas: primero, puede resolverlo a través del lenguaje y poste- 
riormente, poner en práctica esa solución. Finalmente, el lenguaje 
que acompafia a la acción no sólo permite una manipulación de los 
objetos más efectiva, sino que también se convierte en un elemen- 
t o  de control de la propia actividad del niño. "Con ayuda del len- 
guaje ... los niños adquieren la capacidad de ser sujetos y objetos de 
su propia conducta." (Vygotski, 1979, p. 5 1) 
Como es fácil comprobar, Vygotski ha planteado con toda 
claridad un problema que en el pensamiento de Piaget surge con- 
tinuamente a propósito de los procesos de toma de conciencia y 
que en cambio, éste nunca desarrolló en produndidad: las relacio- 
nes entre el lenguaje y la actividad práctica. Piaget planteo el pro- 
blema en un plano más general, es decir, analizó, a propósito de 
tareas concretas (como, por ejemplo, la seriación o la marcha a 
cuatro patas), las relaciones que se establecen entre acción y repre- 
sentación, pero no pudo dar razón de los mecanismos que permi- 
ten a la representación incidir en la accibn. En el sistema piagetia- 
no son la actividad práctiva del niiio sobre el medio fisico y los 
esquemas que se construyen a partir de ella los que dan razón de 
los progresos en el conocimiento. Sin embargo, Vygotski introduce 
en el núcleo de sus explicaciones la necesidad de interiorizar un sis- 
tema de signos, adquiridos en un contexto social, que se convierte 
en instrumento humano y que amplia la utilidad de las herramien- 
tas materiales. El lenguaje egocéntrico representa un estadio inter- 
medio en la adquisici6n de ese lenguaje plenamente internalizado. 
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El propio vygotski aporta algunas pruebas, que proceden de 
sus trabajos empi'ricos, para reforzar sus afirmaciones relacionadas 
con la dimensión funcional de este lenguaje egocéntrico. 
"Para aumentar, la producción de  un lenguaje egocén- 
trico no hay más que complicar la tarea. de modo que 
el niño no pueda utilizar directamente los instrumen- 
tos para solucionar el problema. Cuando el pequetio 
se encuentra ante tal desafio, el uso emocional del 
lenguaje aumenta, asi como sus esfuerzos por lograr 
una solución menos automática y más inteligente. 
Busca verbalmente un nuevo plan y sus expresiones 
revelan la íntima conexión existente entre el lenguaje 
egocéntrico y el lenguaje socializado. Ello puede com- 
probarse perfectamente cuando el experimentador 
sale de  la habitación o no responde a las peticiones de 
ayuda por parte de  los niños. Al verse privados de  la 
oportunidad de desarrollar un lenguaje social, los ni- 
ños conectan inmediatamente al  lenguaje egocéntrico. " 
(Vygotski, 1979, p. 5 1) 
El texto plantea de nuevo algunos de los problemas que sur- 
gen a propósito de la toma de conciencia. ¿En qué medida el he-. 
cho de que el niño sea capaz de verbalizar la meta de su acción y 
los medios empleados para lograrla contribuye al progreso en la 
solución del problema? Piaget no planteó el tema, pero todos los 
trabajos que hemos analizado a propósito de la metacognición o 
los meta-procesos parecen dar una respuesta no demasiado lejana 
a la de Vygotski: el uso del lenguaje, en cuanto que supone tomar 
conciencia de la propia actividad en el curso de la solución de un 
problema, facilita la solución de éste. 
Aludiremos, por último, a las relaciones entre el lenguaje 
egocéntrico y el social; una cuestibn que también se plantea en el 
texto y a partir de la cual se establecen también, como ya hemos 
observado anteriormente, profundas diferencias entre Piaget y 
Vygotski. La funci6n principal de las palabras, tanto en el nilio 
como en los adultos, es el contacto social. El primer lenguaje del 
nino es social y multifuncional y poco a poco esas funciones se van 
diversificando. A cierta edad el lenguaje social del niAo se encuentra 
dividido entre el habla comunicativa y el habla egocéntrica; las dos 
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formas son sociales, aunque sus funciones difieran. El lenguaje so- 
cial emerge cuando el niRo transfiere formas de comportamientos 
sociales al plano personal e interior. El lenguaje egocéntrico con- 
duce al habla interiorizada y constituye un importante eslabón 
genético hacia esta forma de habla. 
Aludiremos ya, finalmente, a una tercera fase en la evolución 
de las relaciones entre el pensamiento y el lenguaje: es la que esta 
marcada por la aparición del habla interiorizada. En este momento 
se da una interacción constante entre las operaciones internas y las 
externas; no existe una división tajante entre comportamiento inte- 
riorizado y comportamiento externo. Cuando el lenguaje socializa- 
do se interioriza, tiene una función que en cierto modo prolonga las 
del lenguaje egocéntrico: el lenguaje adquiere una función intraper- 
sonal. En este contexto, el lenguaje interiorizado puede estar muy 
cerca, en sus aspectos formales, del lenguaje externo, que varia con 
sus funciones. En este momento, Vygotski propone la relación en- 
tre pensamiento y lenguaje a través de la imagen que presentan dos 
circulos en intersección. Ello significa que en ocasiones, lenguaje y 
pensamiento no se superponen. El pensamiento verbal no incluye 
todas las formas del pensamiento y las del lenguaje. La fusión ple- 
na de ambos se circunscribirá solamente a algunas áreas concretas. 
4.2. LAS RELACIONES ENTRE EL 
APRENDIZAJE Y EL DESARROLLO 
Tal como seilalábamos en la introducción a este capitulo, exis- 
ten, sobre todo, dos aspectos de la obra de Vygotski que tienen 
gran interés para nuestro trabajo empírico. El primero, ya revisa- 
do, se refiere a las relaciones entre lenguaje, pensamiento y acción 
en el contexto del desarrollo. Vygotski ampliaba algunos plantea- 
mientos piagetianos que suscitaban problemas; éstos se hacfan 
evidentes al analizar en detalle algunos procesos relacionados con 
la toma de conciencia. El segundo punto interesante alude a la im- 
portancia de la interacción social. Lo nuevo no es considerar su 
influencia, sino proponer un conjunto de procesos que explican 
cómo interviene. De este tema, relacionado muy directamente con 
la noción de aprendizaje, nos ocuparemos inmediatamente. 
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4.2.1. La "zona del desarrollo próximo": 
hacia una convergencia entre lo 
inter-individual y lo intra-individual 
¿Qué. toma el niño del contexto social?, jen qué medida inci- 
de éste en su desarrollo?, ¿puede considerarse el medio social en 
el que el niño se desenvuelve como un factor capaz de modificar 
su desarrollo? Mostraremos en las páginas que siguen c6mo 
Vygotski,a través de la noción de "zona del desarrollo pr6ximo3', 
hace converger dos tipos de procesos: por una parte, lo inter-indivi- 
dual, ya que el niño aprende a partir de lo que los otros le enseñan, 
y no aislado; y por otra parte, lo intra-individual, en cuanto que 
lo que el niño asimila facilita su desarrollo como individuo. No es 
extraño, desde esta perspectiva, que Cole (1985) haya considerado 
la zona del desarrollo próximo como el lugar en el que la cultura 
y el conocimiento se crean mutuamente. 
Vygotski ha defendido lo que entiende por "zona del desa- 
rrollo próximo". 
"No es otra cosa que la distancia entre el nivel real de 
desarrollo, determinado por la capacidad de resolver 
independientemente un problema, y el nivel de desa- 
rrollo potencial, determinado a través de la resoluci6n 
de un problema bajo la guía de un adulto o en colabo- 
ración con otro compañero más capaz. " 
(Vygotski, 1979, p. 133) 
En nuestra opinión, este autor aporta una triple novedad 
desde la que analizar el desarrollo del niño. En primer lugar, inte- 
gra el aprendizaje en el desarrollo de tal forma que ambos pueden 
considerarse como dos procesos que interactúan. El mismo ha revi- 
sado diferentes posiciones teóricas que analizan esos procesos, insis- 
tiendo más en uno o en otro, pero considerándolos relativamente 
independientes; 61 pretende aportar una nueva perspectiva a esta 
situación. En segundo lugar, diferencia claramente lo que el niño 
puede alcanzar solo y lo que logra en colaboración con otros más 
capaces. Este hecho es una buena muestra de que el aprendizaje y 
el desarrollo interactuan. Por otra parte, con esta afirmación, que 
comprobó emplricamente, está poniendo las bases de una posible 
aplicación de sus propios trabajos al contexto escolar. Numerosos 
estudios (Brown y Ferrara, 1985; Forman y Carden, 1985) inten- 
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tan en la actualidad analizar las implicaciones educativas de su tra- 
bajo y más concretamente, cuáles son las diferencias que pueden 
producirse en el proceso de ensefianza-aprendizaje en función 
de las estrategias que en el proceso utiliza esa persona a la que 
Vygotski se refiere como "más capaz". Por último, y en tercer lugar, 
Vygotski propone una posible explicación de los mecanismos que 
facilitan en el niño el aprendizaje en el medio social. A ello vamos a 
referirnos ahora. 
Aunque pueda resultar llamativo, Vygotski va a referirse a la 
imitación como un importante factor facilitador del aprendizaje. 
"Una total comprensión de la zona del desarrollo 
próximo debe desembocar en una nueva evaluación 
del papel de la imitación en el aprendizaje ... Tanto la 
imitación como el aprendizaje se consideran procesos 
puramente mecánicos. N o  obstante, los psicólogos 
más recientes han demostrado que una persona puede 
imitar solamente aquello que está presente en el inte- 
rior de su nivel evolutivo. As{, por ejemplo, si u n  ni80 
tiene dificultades con u n  problema de aritmética y el 
profesor lo resuelve en la pizarra, e[ pequeño podrá 
captar la solución rápidamente; pero si el profesor 
resolviera un problema de matemática avanzada, el 
nuio nunca podría comprenderlo por mucho que tra- 
tara de imitarlo." 
(Vygotski, 1979, p.135) 
Se revela asf la naturaleza social del aprendizaje. Este despier- 
ta una serie de procesos que no podrían aparecer si el niiio no se 
mantuviera en interacción con las personas de su entorno. 
Veremos ahora, analizando el proceso a través del cual los 
niños pueden adquirir los conceptos cientificos, cómo se produce, 
en situaciones más concretas, esa interacción entre aprendizaje y 
desarrollo. Según Vygotski, existe una relación profunda entre la 
adquisición de conceptos espontáneos y la de conceptos cientifi- 
cos; ambos procesos no pueden identificarse, pero se advierte que 
lo que el niño aprende en un determinado campo puede generali- 
zarse en alguna medida a otros procesos, incidiendo asf en el desa- 
rrollo. El hecho de elegir el tema de la formación de conceptos se 
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debe, sobre todo, a que Vygotski se refiere directamente a los tra- 
bajos piagetianos sobre la toma de conciencia, entendida como un 
proceso de conceptualización. 
4.3. LA FORMACION DE CONCEPTOS 
EN EL NINO: LA ADQUISICION DE 
CONCEPTOS CIENTIFICOS 
$01 qué plantear ahora el problema de la formación de con- 
ceptos?, ¿hasta qué punto el tema está relacionado con el proble- 
ma que nos ocupa, el de las relaciones entre la acción y la represen- 
tación en el niflo?, ¿cuáles son sus relaciones con el aprendizaje? 
Existen vanas razones que justifican el hecho de que nos ocupemos 
de estas cuestiones. En primer lugar, Piaget consideró los procesos de 
toma de conciencia como firmas de conceptualización que recons- 
truyen en el plano de la representación lo adquirido en la acción; 
implican una transformación que está condicionada por las estruc- 
turas mentales del niño que toma conciencia de su actividad. En 
este contexto, el analisis de la formación de conceptos a partir de 
las aportaciones de Vygotski puede constituir un terreno adecuado 
para analizar las relaciones entre acción, lenguaje y pensamiento. 
En segundo lugar, refiriéndonos a la obra de Vygotski (1 977), 
diremos que considera los conceptos como el resultado de una 
actividad compleja en la que intervienen las funciones intelectuales 
básicas. Es más, en este proceso de formación de conceptos se 
advierte hasta qué punto el signo y la palabra son instrumentos 
que dirigen, controlan y canalizan hacia la solución de la tarea las 
operaciones mentales del nifío. Las palabras constituyen un instm- 
mento necesario para regular las propias acciones. 
Por último, la distinción que Vygotski (1977) establece entre 
los conceptos que el niño logra espontineamente y los conceptos 
cientificos que adquiere en el contexto escolar nos introduce en 
un marco muy adecuado para plantear el tema del aprendizaje, 
inseparable del contexto social, a propósito de una tarea concreta. 
En la adquisición de un concepto es posible diferenciar tres 
etapas. En la primera, la palabra denota para el niflo "una conglo- 
meración sincrética vaga de los objetos individuales, que por alguna 
razón se encuentran unidos en su mente" (Vygotski, 1977, p. 92). 
Este carácter vago, inestable y sincrético de las representaciones 
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no impide que en muchos casos, las palabras tengan para el nifio el 
mismo significado que para el adulto. 
En la segunda etapa, el concepto adquiere la forma de un 
'A complejo"; en éste, los objetos se unen en la mente del niflo no 
sólo por sus relaciones subjetivas, sino también por losvfnculos rea- 
les que existen entre ellos. La diferencia fundamental con los con- 
ceptos es que éstos agrupan a los objetos de acuerdo con un atribu- 
to y aquéllos pueden utilizar elementos muy diversos. Existen va- 
rias clases de "complejos". Quizás los más interesantes sean los 
"pseudoconceptos"; en ellos, el significado que el nifio les atribuye 
coincide, al menos parcialmente, con el del adulto; coinciden en la 
práctica, aunque los sistemas de pensamiento en los que ambos están 
inmersos sean diferentes. El intercambio verbal con los adultos 
se convierte en un poderosa instrumento de la formación de con- 
ceptos en el niflo. 
En la tercera y última fase, los objetos se agrupan sobre la 
base de un solo atributo. Diferencia todavia los conceptos poten- 
ciales de los conceptos que utilizan los adolescentes y, en alguna 
medida, los adultos. Los primeros pueden formarse tanto a partir 
de una esfera perceptual como en relación con el pensamiento 
práctico. 
¿Qué aporta este proceso genético de la formación de con- 
ceptos a propósito de las relaciones entre la acción y la represen- 
tación? En términos muy generales podemos afirmar que los 
conceptos se forman a partir de la propia actividad y de las pala- 
bras. Son éstas últimas las que juegan un papel decisivo en su for- 
mación en un estadio avanzado: "La palabra es usada deliberada- 
mente para dirigir todos los procesos en la formación del concepto 
avanzado." (Vygotski, 1977, p. 1 14) En cualquier edad, sin embar- 
go, un concepto formulado a través de una palabra representa un 
acto de generalización; esto no impide que el significadode los con- 
ceptos y los procesos de generalización vayan variando a través del 
desarrollo. 
Aludiremos ahora al tema de la adquisición de conceptos en 
el medio escolar. Vygotski trata de mostrar que aquello que el 
niflo adquiere en la escuela, a través de procesos de interacción 
social, puede incidir en su desarrollo cognitivo. En este contexto, 
no acepta formas de conocimiento ,(concretamente, formas más 
avanzadas de conceptualización) debido a una serie de dificultades 
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que le plantea el medio. Para este autor, los procesos de generaliza- 
ción que el nifío va adquiriendo cuando aprende conceptos en la 
escuela inciden en la formación de nuevos conceptos de manera 
espontánea. Aunque la cuestión es compleja, tratemos de resumir 
su posición. 
¿Cómo asimila el niíio la información que recibe en la escue- 
la?, ¿dé qué modo incide en sus propios procesos de conocimiento? 
Estas son, formuladas muy ampliamente, las cuestiones que se 
plantea Vygotski. Centrando la cuestión en la formación de con- 
ceptos, debe tenerse en cuenta que "en cualquier edad, un concepto 
formulado en una palabra representa un acto de generalización". 
En este sentido, no existen diferencias entre los conceptos espón- 
taneos y los cientfficos, que el niflo debe aprender. Vygotski no 
está plenamente de acuerdo con la distinción piagetiana entre las 
ideas que el niño forma espontáneamente de la realidad y aquéllas 
queaprende de los adultos; según él, en esta división tajante existen 
dos'errores: el primero consistirfa en creer que el niflo solamente 
estampa las caracteristicas de su propia mentalidad en los concep 
tos que forma espontáneamente; el segundo error procede, según 
Vygotski, de que Piaget no ha tenido en cuenta la posible inter- 
acción entre esas dos formas de conocimiento. Esto es precisa- 
mente lo que él mismo trata de mostrar. 
Vygotski (1977) se refiere con más profundidad a los traba- 
jos Piagetianos sobre la conceptualización, tal como se presentan 
en relación con la toma de conciencia. El tema, como ya hemos 
visto, tiene profundas implicaciones en el control y la autocon- 
ciencia, de los propios procesos mentales. Veamos cómo lo 
interpreta. 
"Piaget demostró que los conceptos del escolar se 
caracterizan fundamentalmente por su falta de cono- 
cimiento consciente de las relaciones; aunque las 
maneja correctamente de un modo espontáneo, irre- 
flexivo, ... El pensamiento infantil no es deliberado y 
no tiene conciencia de s í  mismo. ¿Cómo puede 
entonces el niño alcanzar eventualmente el conoci- 
miento y el dominio de sus propios pensamientos?" 
(Vygotski, 1977, p. 125) 
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Alude inmediatamente a las dos leyes que propuso Piaget 
para explicar el proceso de toma de conciencia; ambas inspiradas 
en Claparede. La primera alude al hecho de que la aprehensión de 
las diferencias precede a la de las semejanzas. Según la segunda, 
cuanto más usamos una relación en la actividad menos conscientes 
somos de ella; tomamos conciencia de lo que hacemos a medida 
que aumenta la dificultad. Según Vygotski, Piaget habrfa utilizado 
estas leyes para explicar el crecimiento del pensamiento entre los 
7 y los 12 anos. Durante esta etapa, el pensamiento del niÍío entra 
en conflicto, en muchas ocasiones, con el del adulto. Estos fraca- 
sos, que tienen sus rafces en las deficiencias de la lógica infantil, 
crean en el niño la necesidad de cobrar conciencia de sus con- 
ceptos. Esta explicación es insuficiente para Vygotski, quien viene 
a decirnos, en el fondo, que los procesos de interacción social 
tienen una influencia más profunda y que es necesario precisar 
aquellos mecanismos a travéls de los cuales actúa: "La ley del cam- 
bio, como la del conocimiento, puede, en el mejor de los casos, res- 
ponder a la pregunta de por qué el escolar no  es consciente de sus 
conceptos, pero no  puede especificar cómo se llega a su conoci- 
miento." (Vygotski, 1977, p. 127) El mismo propone otra 
hipótesis. 
No se acepta una explicación sobre la naturaleza de los con- 
ceptos relacionada con la ineptitud del escolar para tomar concien- 
cia de los propios actos. Acepta, sin embargo, con Piaget que si 
bien en esta etapa el desarrollo de las funciones mentales pasa a un 
primer plano, no existe una conciencia plena de los propios proce- 
sos intelectuales. 
"El nitio que se encuentra en la edad de ingresar en la 
escuela posee, de una forma mas o menos madura, las 
funciones que deberá aprender a controlar consciente- 
mente. Pero los conceptos, o mejor dicho, los precon- 
ceptos, que es como deben denominarse en esta edad, 
comienzan a desarrollarse a partir de los complejos, y 
sería realmente un milagro si el nirío pudiera tomar 
conciencia de  ellos y gobernarlos durante el mismo 
período. Para que esto fuera posible, la conciencia no 
s6lo tendría que tomar posesión de sus funciones 
aisladas, sino también crearlas. " 
(Vygotski, 1977, p. 129) 
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Este autor quiere afirmar que el problema de la formación de 
conceptos no puede identificarse con el de la toma de conciencia y 
todo lo que ésta iniplica. Piaget habrfa mostrado, dice, que la in- 
trospección puede desarrollarse en Ips años escolares, que el niRo 
puede incluso verbalizar sus propios procesos mentales como algo 
significativo y que aun los cambios en la percepción interna 
suponen una percepción mejor. Cuando el niño percibe sus proce- 
sos como algo significativo, está introduciendo ya un cierto grado 
de generalización; pero Ssta no se ha logrado todavfa plenamente. 
En opinión de Vygotski, entrenar al niiío en la formación de con- 
ceptos cientificos que implican procesos de generalización supone 
abrir un camino en el dominio de las propias operaciones mentales. 
"Al percibir alguno de nuestros propios actos de un 
modo generalizado, lo aislamos de nuestra actividad 
mental total y por lo tanto, podemos enfocar el 
proceso como tal y entablar con 41 una nueva relación. 
De este modo, el hacernos conscientes de nuestras 
propias operaciones y considerar a cada una como un 
proceso de un determinado tipo -tal como el recuerdo 
o la imaginación- nos conduce a poder dominarlas." 
(Vygotsky, 1977, pp. 129-130) 
En definitiva, la instrucción escolar deberfa orientarse, en 
este campo concreto de la formación de conceptos cientfficos, a 
inducir en el niAo un tipo de percepción generalizadora que le per- 
mita tomar una cierta distancia de si mismo frente a los objetos e 
incluso frente a sus propios procesos de conocimiento. Los con- 
ceptos cientfficos pueden ser el medio en el que se desarrollen, en 
un primer momento, el conocimiento y las destrezas que habrán 
de ser transferidos a otros campos. Todo esto le conducirá a 
afirmar sin vacilaciones que "la conciencia reflexiva llega al niño 
a través de los portales de los conceptos científicos". 
Todavfa queda otra cuestión, a la que hemos aludido, pero 
que ha quedado a un lado para analizar con más profundidad las 
relaciones entre Piaget y Vygotski a propósito de los procesos de 
toma de conciencia. Se trata de analizar las relaciones que existen 
entre conceptos espontáneos y pncep tos  cientificos y sobre todo, 
de determinar cómo la adquisición de los primeros puede facilitar 
la formación de los segundos. Vygotski reconoce que se trata de 
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una caso especial dentro de otro tema mucho más amplio que es el 
de las relaciones entre el aprendizaje y el desarrollo. A modo de 
ejemplo de lo que ocurre entre esos dos procesos, propone una 
profunda interacción entre esos dos conceptos. 
"Aunque el concepto científico y el espontáneo se 
desarrollan en direcciones inversas, los dos procesos 
están íntimamente conectados." 
(Vygotski, 1977, p. 148) 
Alude a direcciones inversas porque mientras que en el caso 
de los conceptos espontáneos la generalidad del concepto es lograda 
progresivamente, en el caso de los conceptos científicos la genera- 
lidad es el primer aspecto que se transniite a trav&s de su definición 
verbal, el trabajo realizado con el concepto mismo, etc. De este 
modo, un aprendizaje en relación con los conceptos científicos irá 
creando estructuras necesarias para la evolución de los conceptos 
espontáneos. 
Una última observación nos sugieren los comentarios de 
Vygotski a propósito del problema de la formación de conceptos. 
Nos referimos a cómo el autor se di3 cuenta, mejor que muchos 
autores contemporáneos, de toda la problemática incluida en este 
campo y advirtió las dificultades que conlleva considerar la toma 
de conciencia de la acción propia como un proceso de conceptua- 
lización, tal como hizo Piaget. 
CONCLUSIONES 
Resumiremos ahora, a modo de conclusión, los puntos esen- 
ciales en los que la obra de Vygotski amplía o complementa el 
planteamiento piagetiano sobre la toma de conciencia. Aunque 
existen otros trabajos (Zivin, 1979; Moreno, 1987) que se han 
referido ya a las relaciones entre estos dos pensadores, en la medi- 
da de lo posible trataremos de complementarlos. Nos centraremos 
en los dos conceptos que han servido de guía en esta exposición: 
interiorización y egocentrismo. Estos procesos, tal y como se consi- 
deran en una y otra obra, deben entenderse de un modo distinto. 
La forma en que los define Vygotski permite ampliarjos plantea- 
mientos piagetianos sobre la tonla de conciencia. 
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La interiorización puede entenderse como lin proceso a travás 
del cual el sujeto llega a apropiarse de una realidad que es exterior 
a SI. Según Piaget, el niño interioriza su actividad sobre los objetos 
y construye operaciones, acciones interiorizadas, que le permiten 
comprender la realidad objetivamente. Vygotski, por el contrario, 
supone que el niño interioriza algo que otras personas han adquiri- 
do ya, el Ienguaje. Tanto en un autor como en otro, los procesos de 
interiorización se convierten en importantes motores del desarrollo. 
Queda por determinar cómo los procesos de interiorizacibn se rela- 
cionan con la toma de conciencia en uno y otro caso. Para Piaget, 
la toma de conciencia iniplica interiorización y reconstrucción de 
la acción en este nuevo plano. El problema surge cuando se trata de 
determinar cual es el papel del lenguaje en ese proceso; Piaget 
apenas se plantea el tema. Es aqul donde, en nuestra opinión, estos 
planteamientos pueden ampliarse a travks de la perspectiva vygots- 
kiana: el Ienguaje adquiere un papel facilitador en el control de 
la acción. 
Desde este planteamiento debe analizarse la noción de len- 
guaje egockntnco. El lenguaje posee funciones no tanto comunica- 
tivas como orientadas a facilitar la actividad de la inteligencia 
práctica. El uso del lenguaje amplia el universo del niño más allá 
de su universo inmediato, le permite manipular objetos a travks de 
signos y finalmente, le permite un control de la propia conducta. 
Es esta dimensión funcional del Ienguaje la que está ausente del 
contexto piagetiano. 
Por último, podemos referimos brevemente al papel del len- 
guaje en el aprendizaje. Aunque Vygotski alude a la imitación más 
que al lenguaje conlo mecanismo de aprendizaje, es evidente que el 
niño adquiere la palabra mediante relaciones con el adulto en las 
cuales aprende el uso del Ienguaje. Ha.señalado tambiSn, por otra 
parte, la importancia de &te en los procesos de formación de con- 
ceptos, que constituyen un buen ejemplo de cómo progresa e1 
conocimiento. 
Todas estas cuestiones han sido planteadas en estudios poste- 
riores y conlo veremos inmediatamente, muchos de los trabajos 
empiricos realizados han tratado de unir la doble perspectiva que 
hemos analizado, la que ofrecen Vygotski y Piaget. 
EL PAPEL DE LA INTERACCION 
SOCIAL EN EL APRENDIZAJE 5 
Facilitar al nifio la reconstrucción de su acción en e1 plano de 
la representación, incluso entrenarle en estrategias de autocontrol, 
no tendrfa por qut: resultar, en principio, más dificil que cualquier 
otra tarea; siempre que se utilice para ello la estrategia más ade- 
cuada. Las dificultades surgen cuando se trata de tijar esa estrate- 
tegia, es decir, situar al niño en aquellos contextos que hagan más 
sencillo el paso de la acción a la representación. Se plantean aquí 
múltiples preguntas: ¿Es suficiente que el niíío interactúe con un 
objeto, cuando intenta resolver un problema, para que tome con- 
ciencia de su actividad sobre el objeto?, ¿hasta qué punto ha cons- 
truido una representación precisa del fin que pretende alcanzar 
con ese objeto y de los medios que debe poner en práctica para 
conseguirlo?, jen qué medida un proceso de interacción con el 
adulto que le interroga sobre su propia actividad y con el que esta- 
blece una comunicación provoca la toma de conciencia?, jes más 
eficaz la interacción con los iguales en situaciones de colaboración, 
en las que el problema se intenta resolver conjuntamente? 
Todas las preguntas anteriores podrfan quizás formularse en 
una más general: ¿Cuál es el papel de la interacción social en las 
situaciones de aprendizaje o aun en cl desarrollo cognitivo? El 
tema de las relaciones entre interacción y desarrollo cognitivo ha 
sido ampliamente analizado desde perspectivas teóricas muy diver- 
sas. No podemos hacer ahora una amplia exposición de esta p r o  
blemática; revisaremos, sin embargo, algunos modelos que tienen 
relación más directa con nuestro problema y que se han inspirado, 
sobre todo, en las psicologfas piagetiana y soviStica. Como alterna- 
tiva, aludiremos a las teorías del aprendizaje social. Nuestro obje- 
tivo es determinar qu& papel puede jugar la interacción social, 
como elemento facilitador del aprendizaje, cuando se trata de 
enseñar a los niños a controlar su propia actividad mediante un 
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proceso de toma de conciencia, de interionzación, de su propia 
actividad. Esta cuestión es el núcleo de nuestro trabajo empírico. 
Convendrá advertir, sin embargo, que los trabajos relacionados con 
este.problema concreto no son demasiado abundantes; de áhi que 
revisemos el tema en un contexto relativamente amplio y que se 
considere un marco de trabajo desde el cual proponer situaciones 
precisas de interacción social para determinar sus efectos sobre 
e1 aprendizaje. 
5.1. ¿QUE ES LA INTERACCION SOCIAL? 
Nadie pondrá en duda en la dkcada de los años ochenta que el 
niño se relaciona no sólo con las cosas, sino tambikn con las per- 
sonas; que vive inmerso en un medio sociocultural y que todo ello 
condiciona su proceso de desarrollo y muy especialmente, de desa- 
rrollo cognitivo. Podemos preguntamos si cualquier relación del 
nifio con los demás puede considerarse un verdadero proceso de 
interacción social. Schaffer (1984) afirma que sólo existe interac- 
ción social cuando las actividades de quienes participan en el pro- 
ceso se .integran y coordinan entre si, de tal manera que constituyen 
una secuencia unitaria. La interacción social debe entenderse, por 
tanto, como una organización estructural en la que sus elementos, 
es decir, las conductas de los individuos que interactúan, adquieren 
sentido en relación con el todo. Ello significa que existe una regu- 
lación mutua de las actividades de los individuos que interactúan, 
de tal modo que la "sincronia interpersonal" sólo se produce a 
través de una "sincronia intrapersonal", que no siempre es 
consciente. 
Aceptar que las relaciones sociales se definen a traves de 
propiedades que no se reducen a las características individuales de 
quienes interactúan supondrá que el todo debe ser estudiado en 
un nivel de análisis en el que prime e1 concepto de organización y 
que ksta no es reducible a meras secuencias, descritas en terminos 
de causa y efecto, de conductas individuales. Todo ello tendrá, sin 
lugar a dudas, importantes implicaciones tanto teóricas como 
metodológicas. 
En un plano teórico es posible plantear, al menos, dos cues- 
tiones. En primer lugar, podemos preguntamos hasta qu6 punto es 
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necesario establecer una dicotomia entre conductas individuales y 
conductas sociales. Butterwort (1982) plantea abiertamente los 
problemas que surgen cuando'esos dos objetos de estudio se consi- 
deran, al menos en alguna medida, independientes. Por ejemplo, 
uno de ellos puede proponerse, con cierta independencia del otro, 
como el punto de partida de una teorfa del desarrollo; en este con- 
texto, las teorías de Piaget y Vygotski son un ejemplo de dos pen- 
pectivas que sitúan al individuo y al.grupo en planos distintos y 
que asignan a uno o al otro mayor importancia en el desarrollo 
cognitivo. En segundo lugar, y tambiSn convirtiendo la interacción 
en un objeto especifico de estudio, los psicólogos preocupados por 
los procesos de conocimiento se cuestionan si los ninos reconocen 
la interacción social como una realidad con caracterfsticas propias 
y diferentes del mundo físico e incluso si ambos se conocen a partir 
de estructuras o procesos cognitivos similares (Keil, 1979; 
Brougton, 1978; Carey, 1985). Gelman y Spelke (1981) sugieren 
con acierto que la investigación en este campo ha estado inmersa 
en planteamiantos que aceptaban la existencia de estructuras de 
conocimiento comunes a todos los sujetos de un mismo nivel de 
desarrollo y aplicables de modo semejante a diferentes contenidos; 
aluden, sin duda, a las comentes inspiradas en la epistemología 
piagetiana. Por el contrario, otros trabajos (Krupa, Selman y 
Jaquette, 1985), incluso dentro de las corrientes neopiagetianas, 
muestran que no sólo los niños reconocen diferentes planos en la 
realidad (por ejemplo, los objetos, los seres animados o inanimados 
e incluso las relaciones sociales) sino que tambiSn su rendimiento 
en tareas de soluci6n de problemas puede variar en funci6n de la 
naturaleza y el contenido de las tareas. 
Las implicaciones metodológicas a las que anteriormente 
aludiamos y que se derivan de atribuir a la interacción. social 
caracteristicas estructurales son importantes. Será preciso no sólo 
encontrar nuevos diseños en la investigación o nuevos tipos de anh- 
lisis de datos, sino (lo que es mAs importante) encontrar nuevas uni- 
dades de medida que permitan describir y explicar las pautas de 
conducta que se producen en situaciones de interacción social; 
dichas unidades habrán de estar referidas al proceso de interacción 
como tal y no a las conductas aisladas de sus componentes. Los 
métodos observacionales, con la novedad que implican sus plantea- 
mientos, abren nuevas vias para el estudio de la interacción social. 
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Una vez que hemos precisado, cn la medida de lo posible, el 
concepto de interacción social, aludiremos brevemente a algunas 
lineas de i~vcstigación que analizan la interacción social,, en el más 
amplio sentido de la palabra. No resulta muy fácil establecer entre 
ellas una continuidad; por el contrario, son múltiples tanto los pro- 
blemas objeto de estudio como las lineas teóricas desde las que 
estos se plantean. Sin embargo, los intentos de encontrar una 
cierta unidad 'en la multiplicidad de investigaciones son muy 
numerosos. La cuestión esencial es determinar aquellos criterios 
que resulten más útiles cuando se trata de establecer relaciones 
entre los trabajos. Un ejemplo de estos intentos son las revisiones 
de Schaffer (1984) y Mueller y Cooper (1986), que comentaremos 
brevemente. 
Scbaffer (1984) alude, sobre todo, a aquellos trabajos que 
analizan los procesos de interacción social en la primera infancia. 
Adopta dos criterios en su clasificación de las posibles lineas de 
investigación, a las que se refiere con el termino de paradigmas: por 
una parte, su evolución histórica, y por otra parte, las relaciones 
entre el desarrollo y la interacción social. En su opinión, el interis 
se ha ido desplazando en estos estudios desde un individuo, 
aunque forme parte de un grupo, hacia todos los individuos q u i  
intervienen en la relación social, considerados como seres activos; 
esto supone considerar la interacción social como un importante 
factor del desarrollo cognitivo en cuanto que es el contexto en el 
.que esie se produce. Por su parte, Mueller y Cooper (1986) se 
refieren a las distintas perspectivas presentes en la actualidad en 
el estudio de los procesos de interacción entre iguales, se sitúan 
en un plano epistemológico y señalan diferentes modelos presentes 
en las investigaciones, cada uno de los cuales parece asumir presu- 
puestos teóricos previos que condicionarBn el planteamiento de los 
problemas. En el cuadro 5.1. aparecen los distintos modelos teóri- 
cos que proponen estos autores y desde los cuales se investiga en 
la actualidad el tema de la interacción entre iguales. 
Otra alternativa para sistematizar, en la medida de lo posible, 
las investigaciones relacionadas con la interacción social consiste 
en dejar a un lado su desarrollo histórico o sus presupuestos episte- 
mológicos y fijarse en los temas que son objeto de estudio. De este' 
modo, son posibles, simplificando en exceso, al menos tres grandes 
grupos de investigaciones que se interrelacionan entre si. 
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a) Trabajos que plantean problemas relacionados con las repre- 
sentaciones que construyen los niños acerca de las relaciones 
sociales. Shantz (1 983) realiza una excelente revisión de estas 
cuestiones. En su opinión, se trata de un campo de estudio 
que limita con zonas muy diversas de la psicología y que tra- 
dicionalmente se ha planteado de forma dicotbmica, es decir, 
diferenciando pensamiento y conducta o en otros casos, 
social y no social. Para esta autora, las representaciones que 
los niños forman de los otros, en el más amplio sentido del 
tSrmino, tienen un efecto sobre su conducta social. 
b) Investigaciones que se refieren a la conducta social mas que a 
las representaciones cognitivas que pueden construirse sobre 
ella. Aunque es evidente que existe una interacción entre 
ambos planos, en este caso interesa analizar sobre todo el 
comportamiento social. Dos revisiones de Hartup ( l970), 
1983) son una buena muestra de esta linea de trabajo. Problc 
mas que suelen analizarse son las relaciones de amistad, la 
aceptación o el rechazo de las normas del grupo, la conducta 
pro-social, el desarrollo de las conductas agresivas, etc. 
c) Investigaciones que consideran las relaciones sociales como 
un factor del desarrollo o en otros casos,, como el contexto 
en el que éste se produce. Algunos trabajos, relativamente 
recientes (Damon, 1981 a;Day, French y Hall, 1985), resumen 
bien los presupuestos que adopta esta perspectiva. Se trata 
de analizar los procesos cognitivos del niño cuando este se 
encuentra en un contexto social. Es precisamente esta pers- 
pectiva la que nosotros adoptaretnos y la que en último 
extremo, fundamentará nuestro trabajo empírico. 
Antes de exponer con algún detalle los trabajos que han ser- 
vido de apoyo a nuestro trabajo empírico, realizaremos una breve 
sfntesis de los expuestos hasta el momento. A partir de ella tra- 
taremos de formular con precisión la cuestibn que nos ocupa: e1 
papel de la interacci6n social en los procesos de toma de 
conciencia. 
La cuestión esencial, por sus implicaciones teóricas y metodo- 
lógicas, es el hecho de que la interacción se considera como un 
todo estructurado que excede los comportamientos individuales 
de los que participan en esa relación. Las perspectivas teóricas que 
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lo analizan son múltiples y también son distintos los criterios que 
pueden establecerse para organizarlas y encontrar en ellas una cier- 
ta unidad. Aceptando una clasificación de las mismas a partir de los 
campos temáticos que son objeto de estudio, nos detendremos 
ahora en aquella perspectiva que puede constituir un marco teó- 
rico para nuestro trabajo; en ella, el contexto social se considera 
como un factor del desarrollo cognitivo. Desde este contexto es 
posible formular las siguientes afirmaciones, aceptando la pro- 
puesta de Damon (1981 a): 
a) Las relaciones sociales aportan al niño un marco conceptual 
que le permite categorizar la realidad. Esto significa que el 
niño construye representaciones de su acción a partir de ins- 
tmmentos adquiridos en un contexto social. 
b) Dicho marco conceptual mediatiza la conducta del niño, tan- 
t o  a nivel de la acción como a nivel verbal. Se trata de anali- 
zar en qué medida la representación controla la acción y vice- 
versa. 
C) Las relaciones sociales proporcionan al individuo un contexto 
de comunicación y desde él, un mecanismo para formar nue- 
vas ideas coordinando su propia perspectiva con la dz los 
otros. Pensamos que la comunicación entre los niños, que les 
obliga a construir representaciones verbales, puede favorecer 
el paso de la acción a la representación. 
d) El contexto social es algo dinámico e incluye en s i  mismo 
condiciones que facilitan el cambio. Si el contexto cambia, 
poden~os suponer que ello va a facilitar el cambio cn los indi- 
viduos. 
5.2. LA CONSTRUCCION SOCIAL DE 
LA INTELIGENCIA 
Hasta el momento hemos aludido a la interacción social en el 
contexto de planteamientos ya clásicos, en un intento de definir 
este concepto y las implicaciones teóricas o metodológicas de esa 
definición. Todo ello, .sin embargo, ha dado lugar a una gran canti- 
dad de investigaciones empfricas cuyos resultados, en la actualidad, 
no resultan plenamente concluyentes. Al examen de estos trabajos 
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dedicaremos el resto de nuestra exposición, ya que constituyen el 
punto de partida de nuestra propia investigación empírica. En 
términos muy generales, pueden agruparse los trabajos en dos gran- 
des lineas. En primer lugar, los estudios inspirados en Piaget y 
Vq'gotski, que interpretan la interacción social bien como el con- 
texto del desarrollo, bien como uno de los factores que contribu- 
yen a él. A mediados de los años setenta comienzan a aparecer en 
Ginebra los trabajos de Doise y Mugny. Estos autores afirman que 
las coordinaciones de las que nos habla Piaget son el producto de 
coordinaciones sociales en las que tiene un importante papel la 
presencia de conflictos sociocognitivos. Posteriormente, nuevas 
investigaciones, inspiradas más directamente en la psicologfa sovié- 
tica (quizás su principal representante sea Wertsch - 1985-), se Ile- 
van a cabo en las Universidades de Estados Unidos. En segundo 
lugar, y tal vez en un intento de ser una alternativa a los anteriores, 
nacen los estudios inspirados en las teorías del aprendizaje social; 
los trabajos de Zimmerman (1983) pueden ser un buen ejemplo. 
De estas dos grandes corriente% que están presentes en las investi- 
gaciones actuales, nos ocuparemos en las paginas que siguen. 
5.2.1. La interacción social entre iguales: 
los trabajos de la Escuela de Ginebra 
Doise, Muyny y Perret Clermont son los autores que han tra- 
tado en la Escuela dc Ginebra el tema de la interacción social entre 
iguales y su influencia en el desarrollo cognitivo del niño. Simplifi- 
cando excesivamente la exposición, podemos aceptar que su punto 
de partida es doble. 
a) Aportan una definición social de la inteligencia, defendiendo 
que las acciones interindividuales juegan un papel causal en su 
desarrollo. Esto no significa que el individuo sea alguien 
pasivo cuya conducta se ve congigurada exclusivamente por 
las regulaciones que le impone el medio. La causalidad de la 
interacción social no cs unidireccional, sino circular; el pro- 
greso se produce en espiral; es decir, el individuo, a través de 
procesos de interacción social, llega progresivamente a domi- 
nar nuevas coordinaciones que al mismo tiempo le van a per- 
mitir participar en nuevas formas de interacción social cada 
vez más complejas. Doise y Mugny (1981) han caracterizado 
su teoría como interaccionista y constructivista. 
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b) Proponen, además, un mecanismo que explica, al menos en 
parte, esos efectos de la interacción social. Se trata del 
conflicto sociocognitivo que se ha definido (Perret Clermont, 
1984) como un conflicto entre las diferentes "centraciones" 
de los niños que interactúan. El término centración se entien- 
de en un sentido piagetiano y se refiere al hecho de que los 
niños perciben la realidad fijándose más en unos aspectos que 
en otros. No es éste, sin embargo, el único mecanismo pro- 
puesto; aunque tal vez, en su opinión, sea el más importante. 
Las primeras publicaciones de este grupo comienzan a apare- 
cer ya en 1973 (Doise, 1973), pero es a partir de 1975 y 1976 
cuando se hacen más numerosas (Perret Clermont, Mugny y Doise, 
1976; Doise, 1983, 1985; Perret Clermont, 1984). Son muchos los 
trabajos en los que puede encontrarse un resumen de sus plantea- 
mientos realizado por los propios autores; a partir de ellos resu- 
miremos los aspectos de su teorfa que en su opinión, han sido 
comprobados por investigaciones experimentales. Doise (1 983) 
enuncia seis proposiciones en las cuales condensa sus principales 
logros. Dado el interks que representan, las comentaremos a 
continuación. 
5.2.1.1. La conducta del niiio en situaciones 
individuales y colectivas 
"Coordinando sus acciones con las de otro, el niño es 
inducido a construir coordinaciones cognitivas que no 
es capaz de  alcanzar individualmente." 
(Doise, 1983, p. 19) 
Diversos trabajos experimentales han permitido hacer esta 
afirmación. Las tareas en las que se ha estudiado este proceso, 
según él mismo dice, son de dos tipos: transformaciones espaciales 
y coordinación motriz. 
Por lo que se refiere a las transformaciones espaciales, Doise y 
Mugny (1981) mostraron que los logros eran mayores en una tarea 
de este tipo cuando los niños trabajaban en grupo que cuando lo 
hacfan aisladamente. La tarea consistfa en reproducir un pequeRo 
pueblo como algo idéntico a un modelo que los niños observaban. 
El terreno sobre el que habfa de construirse era tambikn idéntico 
al del modclo, pero la orientación variaba en relación con la pers- 
pectiva desde la que el niño lo observaba. 
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El diseño experimental fue simple. Se constituyeron al azar 
dos grupos de sujetos; 20 nifíos trabajaban solos y 40  lo hacían por 
parejas. La mitad de los niííos era del segundo año de preescolar y 
la otra mitad, del primer año de primaria. No existió nj pretest ni 
postest, sino que se compararon los resultados obtenidos por los 
individuos y los grupos en la tarea. Para valorar el logro se estable- 
cieron tres niveles: en el primero no resuelven la tarea, en el segun- 
do la resuelven parcialmente y en el tercero, correctamente. 
Se compararon los resultados alcanzados por los sujetos y se 
comprobó que eran mejores si los niños actuaban por grupos. Los 
autores tratan de dar una explicacibn a esta situación en terminos 
de lo que consideran una "interacción estructurante" (Perret Cler- 
mont, 1984); es decir, el hecho de cooperar en la realizacibn de 
una misma tarea puede producir en los individuos la formación de 
coordinaciones cognitivas más complejas que las que se produ- 
cirfan en situaciones individuales. Este punto, sin embargo, debe 
ser matizado, como hace Doise en el punto siguiente, ya que para 
que existan realmente coordinaciones más complejas y progreso 
en los componentes del grupo será necesario que esas coordina- 
ciones se mantegan cuando los sujetos actúan solos. 
5.2.1.2. Progresos individuales 
"Los niños que han participado en ciertas coordina- 
ciones sociales deber ser capaces a continuación de 
efectuar solos esas coordinaciones." 
(Doise, 1983, p. 20) 
Es decir, el niño debe mantener la conducta que ha demos- 
trado cuando actúa en situaciones individuales. Asf, las investiga- 
ciones realizadas en este punto tratarán de analizar los efectos sub- 
siguientes a la interacción. Comentaremos brevemente el trabajo 
de Perret Clermont (1976) en relación con la conservación de la 
cantidad de liquido. 
En este caso, todos los niños pasan un pretest con el fin de 
determinar su nivel en la prueba de trasvase de lfquidos de 
acuerdo con los criterios de Piaget y Szeminska (1941). Se consi- 
dera las categorfas de no conservadores, intermedios y conservado- 
res. Más tarde, los niños del grupo experimental trabajan en grupos 
de tres. En cada grupo hay dos niños conservadores y uno no con- 
senador. Este debe distribuir la misma cantidad de liquido a los 
otros, que poseen dos recipientes diferentes. El mismo posee tam- 
bikn un recipiente, que en muchos casos los niños utilizaron como 
medida para lograr que ambos tuvieran la misma cantidad. Los ni- 
ños sólo beberán el liquido cuando exista un acuerdo en que 
los dos tienen la misma cantidad. En esta investigación los niños 
pasaron un pretest y dos postests. 
Los resultados mostraron que más de la mitad de los niños 
que habfan progresado en el postgst dieron tambien en esta 
sesión nuevas razones para justificar sus respuestas; es decir, esas 
no habfan aparecido ni en el pretest ni en la sesión de interacción 
social. Esto indica que los niños que han progresado en una situa- 
ción de interacción serán capaces de afrontar de un modo nuevo 
las situaciones cognitivas. Los investigadores piensan, además, que 
estos niños serán capaces daAparticipar en situaciones de interac- 
ción social más complejas. 
5.2.1.3. Generalización del progreso 
" Las operaciones cognitivas que se actualizan en un 
material dado y en una situación social especifica re- 
visten, sin embargo, u n  carácter de  estabilidad y gene- 
ralidad y son, en cierta medida, transponibles a nue- 
vas situaciones y a otros materiales. " 
(Doise, 1983, p. SO) 
Doise y Mugny (1983) presentan una experiencia que en 
cierto modo, es una prolongación de la anterior y que tiene por 
objeto determinar en qué medida los niños que han progresado en 
una tarea de conservación de líquidos van a manifestar un progreso 
en tareas de conservación de otros materiales (concretamente, de 
cantidad de materia, de longitudes y del número). Tanto el pretest 
como el postest son más amplios que en el caso anterior. En esas 
dos sesiones los n,,ios responden a pmebas relacionadas con la con- 
servacidn de liquidos y de materia y además, en el pretest realizan 
dos pruebas, una de conservación del número y otra de conserva- 
ción de la longitud. 
Los resultados que citan Doise y Mugny (1983) se obtienen 
comparando los niveles que los niños alcanzan en la prueba de 
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conservación de liquidos con los logrados en las pruebas de conser- 
vación de la materia, de la longitud y del número. En términos 
generales, se puede afirmar que existe una transferencia de lo 
adquirido en unas tareas hacia otras. 
Podemos hacer algunas observaciones a propósito de estos 
trabajos. En primer lugar, el concepto de generalización de lo 
adquirido a nuevas situaciones es uno de los que refleja con más 
claridad la posible convergencia de las investigaciones neopiage- 
tianas; también Inhelder, Sinclair y Bovet, en sus trabajos sobre el 
aprendizaje, insisten en este mismo punto. En segundo lugar, con- 
viene senalar que el tipo de tareas sobre las que estos autores han 
trabajado ha recibido un "trato especial" dentro de las investiga- 
ciones piagetianas. Ello facilita indudablemente los análisis y 
permite delimitar criterios adecuados para configurar las situa- 
ciones de interacción social de tal forma que estén orientadas a 
producir un progreso en el pensamiento del niño. Serán necesarios 
nuevos trabajos que en otras situaciones lleguen a resultados simi- 
lares. Por último, en tercer lugar, estos investigadores reconocen 
que no todas las situaciones de interacción social permiten alcan- 
zar el mismo grado de progreso. Será preciso, por lo tanto, contro- 
lar diversos factores que intervienen en ellas y además estudiar 
con mayor detalle cuáles son los mecanismos capaces de generar el 
progreso. A todo esto se dedican otras investigaciones que seña- 
lamos a continuación. 
5.2.1.4. El conflicto sociocognitivo 
"La interacción social llega a ser fuente de progreso 
cognitivo por los conflictos sociocognitivos que 
suscita. " 
(Doise, 1983, p. 20) 
Esto significa, siguiendo las palabras de Doise y Mugny (1 98 l), 
que la dinámica del desarrollo cognitivo resulta principalmente de 
un conflicto que aparece en el curso de la comunicación. Ello no 
quiere decir,como veremos, que los ninos hayan de tener necesaria- 
mente niveles diferentes de pensamiento. 
En la experiencia que vamos a comentar se propone una tarea 
relacionada con la conservación de longitudes. Todos los ninos que 
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participan en la experiencia son no conservadores y se trata de 
analizar en qué situación adquieren más fácilmente la noción de 
conservación, en relación tanto con longitudes iguales como con 
desiguales y teniendo en cuenta que han sido sometidas a transfor- 
maciones perceptivas. 
El desarrollo experimental del trabajo es muy similar al de 
otros que ya hemos comentado. Los sujetos actúan en diferentes 
sesiones: un pretest; una sesión experimental, en la que varfan las 
situaciones de interacción social en función del grupo al que el niño 
pertenece, y un postest. Se forman dos gnipos experimentales, en 
función del tipo de interacción que los niños mantienen con los 
adultos, y un grupo de control, en el que los niRos trabajan indi- 
vidualmente en tareas similares a las de los grupos experimentales. 
En la sesión experimental, que reviste aquf especial impor- 
tancia, las situaciones en las que interviene el adulto son las 
siguientes: 
Grupo "modelo similar': El niño es situado frente a un colabo- 
rador del experimentador que va a plantear al niño diferentes con- 
flictos, pero sin ofrecer una solución correcta; es decir, propondrá 
respuestas incorrectas, pero situadas en una perspectiva diferente a 
la del niño. Posteriormente, intervendrá el experimentador, que 
dará la razón al niflo. Asi, el niño se ve inmerso entre dos tipos de 
conflictos, su opinión y la de un adulto, y además, las de los 
adultos entre si. 
Grupo "modelo correcto" En este caso, el adulto propone al niño 
la solución correcta y el experimentador no interviene. 
La hipótesis que mantienen estos autores es que la presencia 
de conflictos en el proceso de comunicación entre los sujetos es 
una condición para que se produzca una descentración intelectual. 
Los resultados muestran diferencias importantes entre el grupo de 
control y los dos gnipos experimentales, pero no son tan claras 
entre estos dos grupos entre si. En el caso de la conservación de 
longitudes iguales, progresó en el postest un mayor número de 
sujetos en el grupo de niños que hablan sido expue'stos a un 
modelo correcto. Cuando se trataba de longitudes desiguales, la 
ventaja en cuanto al progreso fue mayor para el grupo que observó 
la contradiccibn entre los adultos. 
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Se comprueba, por lo tanto, que la presencia de conflictos 
sociocognitivos como factor para explicar el desarrollo debe ser 
matizada. 
5.2.1.5. Los prerrequisitos 
Ya en la experiencia anterior hemos aludido más o menos 
directamente a la composición de los grupos y al tipo de contradic- 
ciones o conflictos que pueden hacer surgir el progreso. Para que el 
conflicto se produzca son necesarias algunas condiciones. 
"Para que un conflicto pueda tener lugar, los partici- 
pantes en una interacción deben disponer de  ciertos 
instrumentos cognitivos; del mismo modo, el nirío no 
aprovechará la interacción más que si puede estable- 
cer una diferencia entre su posicibn y la del otro." 
(Doise, 1983, p. 20) 
Perret Clermont (1984) señala una experiencia relacionada 
con la conservación del número en la que los controles estable- 
cidos en los grupos y el análisis de las respuestas de los sujetos 
están orientados a determinar el efecto de las condiciones, proce- 
dentes tanto de los sujetos considerados individualmente como del 
proceso de interacción, que pueden considerarse prerrequisitos 
para que se produzca el progreso. 
Se analizan niveles jerarquizados de conducta dentro del 
estadio de la no conservación; de ese modo se trata de determinar 
la relación entre el estado inicial de los sujetos y su posterior 
evolución. Reproducir las conclusiones completas del trabajo seria 
excesivamente largo; por eso, nos referiremos básicamente a' los 
resultados. Estos indican que las situaciones de interacción favo- 
recen más el progreso de los niños cuando éstos interactúan con un 
compañero de nivel superior que en el caso de hacerlo con otros de 
condiciones similares. Se muestra además que el progreso depende 
también del nivel previo en que se encuentren los sujetos. 
5.2.1.6. 'iMnrcado social" 
En este caso, se trata de analizar la influencia que tiene en el 
rendimiento del niño su propia concepción de la estructura social. 
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"Regulaciones de  naturaleza social (normas o repre- 
sentaciones) que rigen una interacción dada consti- 
tuyen un factor importante en el establecimiento de 
nuevas coordinaciones cognitivas." "La regulación 
social puede orientar la regulación cognitiva. " 
(Doise, 1983, p. 21) 
Doise y Mugny (1981) aportan una experiencia relacionada 
con este fenómeno que versa sobre la conservación de los lfqui- 
dos. En este caso, durante la fase experimental se constituyen 
cuatro gmpos: en dos, los niños trabajan individualmente y en los 
otros dos, colectivamente; teniendo en cuenta que en cada uno de 
esos dos gmpos (individual y colectivo) un subgrupo trabaja dentro 
de un contexto en el que se da el fenómeno de "marcado social". 
En este caso, el experimentador recuerda a los niños que ambos 
merecen la misma recompensa y que les distribuirá la misma canti- 
dad de liquido; los niAos pueden comprobarlo en dos vasos idénti- 
cos. Los resultados muestran un progresomayor en aquellosgrupos 
en que existe un "marcado social", con independencia de que en 
ellos los niAos actiien individualmente con el experimentador o en. 
parejas. Ello es una muestra más de que no es suficiente decir quela 
interacción social facilita el aprendizaje; habrá por tanto que 
precisar con exactitud cuáles son las condiciones en que ésta 
se produce. 
A modo de breve conclusión podemos decir que el trabajo de 
estos autores es un buen ejemplo de los intentos que se producen 
en la actualidad por unificar, en la medida de lo posible, las apor- 
taciones de Piaget y de Vygotski. Parece asumirse que se trata de 
planteamientos más bien complementarios que contrapuestos. El 
intento, en principio, nos parece bueno, aunque será necesario 
esperar a nuevos trabajos que profundicen en el problema de los 
mecanismos del desarrollo y del aprendizaje matizando y anali- 
zando más qué se entiende realmente por interacción social. 
5.2.2. Modelos sociales y desarrollo cognitivo 
Nadie ha puesto en duda que la interacción social hace más 
fáciles determinadas tareas o que los resultados del aprendizaje en 
'situaciones colectivas son mejores que en situaciones individuales. 
Los desacuerdos ante estos hechos surgen cuando se intenta 
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explicarlos. Doise y Mugny, a travks de sus trabajos experimentales, 
han tratado de mostrar que es la presencia de conflictos sociocog- 
nitivos un factor importante que puede explicar el progreso en el 
conocimiento. Otras investigaciones, inspiradas en las teorfas del 
aprendizaje social, proponen explicaciones alternativas. Las revisa- 
remos a continuación a partir de las siguientes cuestiones: a) Pun- 
tos de partida y presupuestos teóricos. b) Situaciones experimenta- 
les en las que se apoyan las afirmaciones, insistiendo sobre todo en 
los tipos de tareas que se plantean. c) Posibilidad de convergencia 
entre estas explicaciones y las que ofrecen Doise y Mugny (1981) 
o Perret Clermont (1984). 
5.2.2.1. Las influencias del ambiente 
sobre la conducta 
¿Cómo llega el nino a considerar una determinada proposi- 
ci6n como necesariamente verdadera o falsa? Esta es la pregunta 
que se hace Murray (1983) y que según él, es una buena cuestión 
para plantear a los psicólogos del desarrollo. En su opinión, han 
sido posibles varias respuestas, que él mismo revisa agrupándolas en 
torno a la vieja teoria aristotélica de las causas. Las teorias del 
aprendizaje social, situándose en la perspectiva de la causa eficien- 
te, insisten en la importancia del ambiente como causa de la con- 
ducta; otras teorias -como la piagetiana- buscarian causas 
formales y finales. Es decir, estamos ante la vieja afirmación de que 
el ambiente dirige el desarrollo o por el contrario, de que lo que se 
desarrolla posee sus propias leyes que controlan el proceso desde 
dentro. Lo que ahora se plantea es determinar hasta qué punto la 
influencia del ambiente puede ser la causa de que los nitios formu- 
len o acepten proposiciones necesariamente verdaderas o falsas, ya 
que el concepto de necesidad es el principal atributo de una mente 
racional. 
Este problema, formulado anteriormente en términos muy ge- 
nerales, es el que se plantea al analizar cuál es el mecanismo a 
través del cual las relaciones sociales facilitan el desarrollo cogni- 
tivo. De acuerdo con los trabajos de Doise y Mugny (198 l), seria la 
necesidad de superar conflictos para alcanzar situaciones de equi- 
librio (Piaget, 1975) el factor que explicarfa el progreso. Estamos, 
en cierto modo, ante leyes relacionadas con aspectos intrfnsecos del 
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desarrollo. Para quienes se inspiran en las teorías del aprendizaje 
social (Bandura, 1977; Zimmerman, 1983), es el ambiente el que 
controla en alguna medida el desarrollo. Se pone el acento en 
dimensiones extrínsecas del proceso. 
¿Cómo puede el ambiente controlar el desarrollo cognitivo? 
Conviene seflalar, al menos, siguiendo a Murray (1983), tres tipos 
de mecanismos. En primer lugar, la presencia de modelos sociales 
en el entorno a partir de los cuales el nifio configura su propia con- 
ducta. Asf, la interacción entre iguales permite al niflo observar la 
conducta de niños más capaces y adoptarla. Hemos de tener en 
cuenta, no obstante, que en este contexto no seria contradictorio 
que los niños adoptaran conductas que suponen un progreso en 
relacibn con las que ellosmanifiestan individualmente;serfaposible 
tambien modelar conductas que supongan una cierta regresión o 
incluso eliminar estas y hacer surgir de nuevo conductas similares 
o superiores a las que los nitiosmantienen individualmente. Murray 
(1983), en una buena revisión del problema, pone el origen de 
estos trabajos en relación con las aportaciones de Bandura (1977). 
En segundo lugar, puede aludirse a los procesos que le permiten al 
niño adoptar esos modelos; por ejemplo, aprendizaje vicario, auto- 
rregulacibn o incluso conductas simbólicas. Esto significa, 
por otra parte, que no estamos ante un sujeto absolutamente 
pasivo que se limita a recibir las influencias del medio y a actuar en 
consecuencia; son necesarias determinadas condiciones por parte 
del sujeto para que el modelo resulte realmente eficaz. Podemos 
aludir, por último, a otros aspectos de la situación social que van 
a contribuir también a que los cambios en la conducta se produz- 
can más o menos eficazmente. Murray (1983), aludiendo a sus pro- 
pios trabajos, sefiala la importancia del tamaño delgrupo (Murray, 
1972; Botwin, Murray, 1975) y de las caracteristicas individuales 
de  los sujetos; pero en todo caso, se señala que incluso cuando los 
niflos interactúan con adultos, los efectos de la interacción social 
parecen más eficaces. 
Resumiendo lo anterior, podemos afirmar que las teorías del 
aprendizaje social toman como punto de partida la presencia de 
modelos sociales de conducta en el entorno. Sin embargo, para que 
los niños puedan adoptar o asimilar esas conductas que suponen 
un progreso en el conocimiento es necesaria una participación 
activa del nifío en el proceso y ademhs, la existencia de determi- 
nadas condiciones en las relaciones sociales. 
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5.2.2.2. Tipos de tareas y situaciones experimentales 
Las tareas piagetianas han resultado especialmente útiles para 
analizar los procesos del conocimiento infantil. Incluso investiga- 
ciones que parten de supuestos teóricos muy diferentes a los de la 
Escuela de Ginebra han adoptado este tipo de situaciones experi- 
mentales (mis concretamente, las tareas que se plantean a los nifíos 
como problema) para confirmar o rechazar sus hipótesis a partir de 
ellas. Este es el caso de los teóricos del aprendizaje social que 
analizan el problema de la influencia de la interacción social sobre 
el desarrollo cognitivo del niño. Se proponen situaciones relaciona- 
das con la conse~ación,  las representaciones espaciales, etc. 
Muy relacionado con el tema de las tareas se encuentra tam- 
bién el problema de los criterios que permiten afirmar si un sujeto 
ha adquirido realmente lo que se pretendfa a traves de un proceso 
de aprendizaje. Murray (1 983), consciente de este problema, seaala 
cinco criterios a través de los cuales se establece si el niño ha 
logrado realmente una noción. Estos criterios son: 1) Permanencia 
de la conducta. 2) Resistencia a las contrasugestiones. 3) "Transfer" 
especifico; por ejemplo, si la noción de ~0nseNación trasciende los 
rasgos especfficos de una determinada tarea. 4) "Transfer" no espe- 
cifico; en este caso y también aludiendo a la ~0nSeNa~i611, se esta- 
blecen relaciones con otras tareas operatorias para analizar si la 
noción se encuentra firmemente establecida. 5) Adiestramiento, 
como criterio inverso a la contrasugestión, que indica que ante una 
respuesta no conservadora y la introducción de ayudas, pistas, etc., 
el nifío variará rápidamente su respuesta. 
Desde este marco de referencia pasaremos ahora a comentar 
algunos otros trabajos realizados desde el aprendizaje social; con- 
cretamente, los de M. Robert y J. Russel. Este último autor está 
quizás menos directamente relacionado con los modelos sociales, 
pero es de gran interés por mantener una postura muy critica fren- 
te a W. Doise, G. Mugny y A. Perret Clermont. 
El trabajo de Robert (1983), que según hemos dicho, toma 
como punto de partida las teorfas del aprendizaje social, estudia 
tareas, con diferentes niveles de dificultad, que se refieren a la con- 
servación de lfquidos. Para eUo, los niiios no son situados ante 
situaciones que hagan surgir un conflicto sociocognitivo, sino ante 
un modelo que resuelve las tareas. Se acepta, sin embargo, que la 
conducta aprendida no es una mera repetición, sino que revela 
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alguna comprensión de los problemas implicitos en la tarea, así 
como de las reglas necesarias para resolverlos. El trabajo trata de 
determinar hasta que punto ciertas situaciones relacionadas con las 
características del modelo facilitan más o menos el aprendizaje. Se 
refiere el autor a dos aspectos más concretamente: 
a) En primer lugar, si el hecho de que el modelo sea un adulto 
ejerce alguna influencia sobre el nino. Podría suponerse que 
las características con las que el niño suele revestir al adulto 
lo convertirfan en un modelo que  ejerciera sobre él una pre- 
sión social más fuerte. Se refiere el autor a los trabajos 
(Robert y Charbonneau, 1977 a, 1977 b, 1978) que habían 
realizado anteriormente para determinar el efecto de un 
modelo adulto sobre la extinción de determinadas conductas. 
b) En segundo lugar, Robert quiere analizar en este trabajo hasta 
qué punto la presencia fisica del modelo mejora el rendi- 
miento. 
Los resultados muestran que en todos los grupos se producen 
diferencias significativas entre el pretest y los dos postests, pero 
no entre los diferentes gmpos cntre si. Estos resultados sugieren, 
por tanto, que la presencia de modelos, sin que exista un conflicto 
cognitivo, también genera el progreso. 
Desde perspectivas bastante similares, los trabajos del otro 
autor mencionado, Russel, pretenden mostrar que el progreso no 
se produce tanto por la superación de un conflicto sociocognitivo 
como por el acuerdo del nifio con la pareja que le presenta un 
modelo. Este investigador utiliza también tareas relacionadas con 
la noción de conservación. En el trabajo de 1982, Russel se refiere 
a la c o n ~ e ~ a c i b n  de longitudes y en él trata de analizar los efectos 
de la interaccibn del niño con otros de su mismo nivel o por el 
contrario, con otros que han alcanzado un nivel superior. También 
lleva a cabo en este trabajo observaciones relacionadas con las 
conductas que mantienen los niños entre si; sobre todo se plantea 
hasta que punto surgen conflictos entre ellos y de qué naturaleza 
son éstos. Los resultados obtenidos muestran que los cambios de 
los no conservadores hacia un pensamiento conservador son 
mucho menos abundantes entre los niAos que interactúan con otro 
no conservador. Un análisis de las conductas de los nilios en rela- 
ción con la presencia de conflictos en las parejas no mostr6 
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diferencias significativas; se advirtió, sin embargo, que a traves de las 
sesiones, los ninos que mostraban un nivel más alto eran los que 
manifestaban mayores desacuerdos con el compallero. 
En otros trabajos, Russel (1981, 1983) ha criticado tambikn 
el recurso a la presencia de conflictos como la única causa del cam- 
bio cognitivo. Ha utilizado otros tipos de tareas; por ejemplo, rela- 
cionadas con el conocimiento espacial o con problemas que impli- 
can razonamientos a propósito de la inclusión de clases. En todas 
las tareas se estudian los mecanismos que en situaciones sociales per- 
miten alcanzar con más facilidad el pensamiento operatorio. En el 
contexto de estos trabajos, Russel introduce una distinción que 
está presente en muchos investigadores de la psicologfa anglo- 
sajona: aquella que se refiere a la necesidad de establecer dife- 
rencias entre la competencia y la actuaci6n de los sujetos. En su 
opinión, muchos de los errores de los niiíos no conservadores se 
sitúan en el plano de la actuación y ello no autoriza a pasar, sin 
más, al plano de la competencia. Esto explicaria, quizás, que la 
observación del modelo provoca nuevas conductas, las cuales es- 
tarfan orientadas más bien hacia el acuerdo con la respuesta 
correcta que hacia la superación del conflicto. 
5.2.2.3. Modelos sociales y conflict@sociocognitivo 
Lqs trabajos expuestos anteriormente muestran hasta qué 
punto no es posible aseverar que existan explicaciones concluyen- 
tes y apoyos empfricos que permitan afirmar que un tipo de meca- 
nismo u otro favorece, sin lugar a dudas, el paso de conductas que 
suponen la no conservación a otras que suponen la conservación. 
Lo que parece más claro es que existen múltiples situaciones en las 
tareas que condicionan los resultados hacia una u otra dirección; 
como por ejemplo, el nivel previo de los sujetos, el hecho de que 
se interactúe con un adulto o con otro niiío del mismo o de dife- 
rente nivel, el modo en que se presenta la información correcta o 
incorrecta, etc. 
En los trabajos anteriores hemos presentado algunos estudios 
que parecen adoptar, no siempre con total Bxito, perspectivas y 
resultados más acordes con los teóricos del aprendizaje social. 
Veremos a continuación algunos otros trabajos que aceptan tanto 
los modelos sociales como la presencia de conflictos sociocogni- 
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tivos para explicar la aparición de nuevas formas de conducta. Uno 
de los autores que más claramente se sitúan en este contexto es, 
quizás, F. Murray, al que ya anteriormente nos hemos referido. 
Ames y Murray (1 982) asumen que el conflicto sociocognitivo 
puede generar un progreso en el conocimiento. Aceptan, además, 
que el camino a través del cual el sujeto recibe la información que 
produce ese conflicto tiene un papel decisivo. El objetivodel traba- 
jo de estos autores es analizar la influencia de los diferentes modos 
a través de los que puede presentarse la información en el proceso 
de aprendizaje del niño. La tarea propuesta está relacionada con la 
noción de conservación. Todos los niños pasaron un pretest, dos 
postests y una sesión experimental en la que se trataba de produ- 
cir el aprendizaje. Estaban divididos en cinco grupos de acuerdo 
con el sistema a través del cual se les transmitia la información. 
La sesión experimental, por lo tanto, fue diferente para cada uno 
de los grupos. Las situaciones, en cada uno de los grupos, fueron 
las siguientes: 
Interacción social: Dos niños que habfan dado diferentes 
respuestas en el pretest trabajan juntos. 
Modelo : El niño escucha las respuestas de otro niño y puede 
estar en desacuerdo con las que él dio previamente. 
Simulación: Se pide al niño que finja o sjmi~le respiiestas 
opuestas a las que habfa mantenido en el pretest. 
Conflicto sin interacción entre partes: El experimentador 
provoca el conflicto. 
Control: El niño debía resolver el problema frente a otro 
nino. 
Los resultados mostraron que si bien todos los niños habfan 
progresado en el postest, es la situación que estos investigadores 
definen como "interacción social" la que produce mejores 
resultados. 
También en este contexto podemos referiinos al trabajo de 
Glachan y Light (1982). Estos autores se refieren a las estrategias 
que utilizan los niííos para resolver problemas cuando se encuen- 
tran en situaciones de interacción social. En este caso, los problemas 
propuestos se refieren a la Torre de Hanoi. Se fuerza a los sujetos 
a realizar la tarea conjuntamente, hasta el punto de que deben 
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desplazar a la vez las piezas para resolver el problema. Existe, 
además, una medida exacta para mostrar las diferencias en el logro 
entre las parejas; es'decir, se puntúa el número de movimientos 
que una pareja ha debido realizar para resolver el problema. La 
información que aportan es mucho más abundante que si se dis- 
pone solamente de un código binario como el que proporciona el 
considerar solamente el éxito o el fracaso en la tarea. Un primer 
estudio sobre este problema mostró mejores resultados en las pare- 
jas que en los nifíos que trabajaban individualmente. Para obtener 
más información se realizó un segundo estudio en el que además 
de analizar dos situaciones de interacción sin intervención del 
experimentador (una, en la que los dos nifíos debian mover las pie- 
zas conjuntamente, y otra, en la que esta condición no se exigia), se 
introducia una tercera condición, a la que estos autores llaman "ins- 
trucción"~ en la que el experimentador proporcionaba a los nifíos 
la respuesta correcta, ya que guiabaverbalmente a cada pareja a tra- 
vés de los siete movimientos correctos. En todos los grupos se obtu- 
vieron mejores resultados en el postest, ya que los nifíos necesitaron 
un menor número de movimientos para resolver el problema; pero 
no parece nada claro que la instrucción mejorase los resultados. 
5.3. REFLEXIONES METODOLOGICAS 
Las mayores dificultades a las que se enfrenta el estudio de la 
interacción social y su influencia sobre el desarrollo cognitivo son 
de carácter metodológico. Recordemos cómo Schaffer (1984), en 
el trabajo que comentábamos al comienzo de este capftulo, aludia, 
por una parte, a la necesidad de captar lo más especifico del pro- 
ceso social y por otra parte, a la importancia de no reducir los 
análisis a una revisión de las conductas individuales que intervienen 
en él. El problema fundamental al que se enfrenta el investigador 
es encontrar métodos que le permitan aproximarse a esas totali- 
dades de la conducta en continuo cambio. 
En las páginas que siguen pretendemos únicamente presentar 
los planteamientos metodológicos desde los que parten algunas de 
las investigaciones revisadas o en ocasiones, otras que desde 
nuestro punto de vista permiten resolver algunas dificultades. 
Aludiremos, en primer lugar, a la metodologia de las investigaciones 
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piagetianas en la que se inspiran los trabajos de Doise y sus cola- 
boradores. En segundo lugar, comentaremos algunas de las noveda- 
des que introducen los teóricos del aprendizaje social. Finalmente, 
citaremos algunas aportaciones de los modelos ecológicos y con- 
textualistas, que en nuestra opinión, permitirian con más profundi- 
dad resolver algunos de los problemas a los que se enfrentan las 
lineas de trabajo analizadas. 
5.3.1. Estmctura, procedimientos y 
niveles de desarrollo 
Nos referiremos, en primer lugar, a los problemas metodológi- 
cos implicitos en los planteamientos piagetianos. El tema es 
complicado y estamos quizás ante una de las cuestiones más polk- 
micas a las que se ha enfrentado la Escuela de Ginebra. Piaget, ya 
en sus primeras obras, interrogaba a los sujetos de un modo poco 
habitual en los estudios relacionados con la inteligencia, más 
orientados a la elaboración de tests estandarizados o de cuestie 
narios. Con Piaget comienzan a introducirse, como instrumento 
fundamental en el estudio de la inteligencia, los protocolos verbales. 
Algo semejante ocurre en la psicologia soviética. Junto a estos 
protocolos verbales, obtenidos en entrevistas semiestnicturadas en 
las que el investigador trata de seguir los procesos cognitivos del 
niño, se analizan observaciones de determinadas conductas. Todo 
ello va configurando un nuevo cuerpo de datos, con gran cantidad 
de información, pero que en muchos casos son cualitativos y no 
cuantitativos. En ese contexto, Piaget y gran parte de los psicó- 
logos del desarrollo comienzan a describir la conducta en tkrminos 
de estadios, niveles, fases, etc., es decir, a través de escalas ordi- 
nales en las que no siempre resulta conveniente prescindir de la 
información cualitativa. Los trabajos comienzan a publicarse con 
las transcripciones de las entrevistas y se da menor importancia a 
los análisis cuantitativos. 
Durante cincuenta años, aproximadamente, los psicólogos del 
desarrollo han utilizado esa metodologia; al menos, gran parte de 
ellos. Durante los últimos quince años se han producido, en nues- 
tra opini6n, tres novedades metodológicas importantes. 
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a) La publicación de Inhelder, Sinclair y Bovet (1974) va a 
suponer, en alguna medida, una revolución. Los estudios que 
respondian a análisis de tipo macrogenético dejan lugar a los 
procedimientos y éstos se relacionan con procesos microgené- 
ticos. Análisis mucho más precisos de las conductas obser- 
vadas van a irse introduciendo poco a poco; ya no es suficiente 
describir la conducta en términos de estadios, de estructuras 
más o menos formalizadas. Las relaciones de los teóricos de 
Ginebra con las teorias del procesamiento de la información 
contribuyen también a que se produzcan estos cambios. 
b) Tanibién en el trabajo citado (Inhelder, Sinclair y Bovet, 
1974) se trata de estudiar el cambio en procesos muy cortos 
de tiempo. Se introduce un diseño que se ha convertido en 
algo ya clásico en los trabajos que hemos revisado. Los suje- 
tos son entrevistados en tres o cuatro ocasiones: pretest, pos- 
test y una sesión de intervención. Las diferencias encontradas 
entre las distintas sesiones mostrarán los cambios que se han 
producido en la conducta. 
C) Hemos de reconocer, en fin, que hasta este momento han 
interesado sobre todo los análisis cualitativos. Por ejemplo, 
Doise, Mugny y Perret Clermont, a los que tantas veces nos 
hemos referido, adoptan estos métodos. Sin embargo, en la 
obra de estos autores existe ya una enorme preocupación por 
introducir análisis cuantitativos utilizando frecuentemente 
análisis no paramétricos (Siegel, 1956). Conviene señalar, por 
otra parte, que estos métodos han recibido importantes criti- 
cas. En primer lugar, algunos trabajos actuales han insistido 
en la importancia que las pruebas piagetianas conceden a los 
argumentos infantiles apoyados, sin lugar a dudas, en una 
importante carga lingülstica. Nelson y Dockrell (1982) se 
preguntan hasta qué punto los niíios preescolares que Piaget 
analizó no son en realidad más competentes de lo que parece 
deducirse de sus trabajos; los fracasos en sus tareas podrian 
significar, más bien, fallos en la comprensión del lenguaje, de 
aquello que le exige el experimentador, que en el razonamiento. 
En segundo lugar, otros autores (McGarrigle y Donaldson, 
1975) se refieren también a interpretaciones inadecuadas del 
niño de las cuestiones que le presenta el experimentador. En 
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definitiva, serfan rasgos pragmáticos del proceso de interac- 
ción los que producirfan las dificultades. 
5.3.2. Aportaciones metodológicas de las 
teorías del aprendizaje social 
Hemos visto ya que las principales diferencias entre los traba- 
jos que se realizan desde la perspectiva del "aprendizaje social" y 
desde el contexto neopiagetiano se refieren, sobre todo, a los pre- 
supuestos teóricos desde los que esos estudios parten. En relación 
con su metodologfa, podemos señalar semejanzas y diferencias 
entre ambos planteamientos. 
En primer lugar, aludiremos a las semejanzas. Podemos recor- 
dar que tanto unos como otros utilizan tareas piagetianas en rela- 
ción con las situaciones de aprendizaje. Estas tienen la ventaja de 
que exigen de los niiíos procesos de conocimiento ampliamente 
estudiados, sobre todo en los periodos operatorio y preoperatorio, 
y permiten introducir modificaciones en la situación relativamente 
controlables. Además, son casi siempre tareas que exigen la solu- 
ción de un problema por parte del niño y en relación con el cual 
puede producirse un aprendizaje. Podemos seiralar que ambos 
planteamientos adoptan disefios similares que exigen a los sujetos 
participar en pruebas sucesivas, es decir, pretest y postest, 
además de una sesión de intervención en la que los sujetos reciben 
la información a través de modelos sociales y por diferentes caminos. 
En segundo lugar, a propósito de las diferencias, nos referi- 
remos a lo que puede ser su principal aportación: las técnicas utili- 
zadas para la obtención de datos suelen basarse en la determina- 
ción de frecuencias ante determinadas conductas de los sujetos, 
casi siempre en función de aciertos y errores relacionados con la 
solución del problema planteado. Ello exige desmenuzar las tareas 
y formular un conjunto de cuestiones orientadas a determinar el 
pensamiento del niiío a propósito de ciertas nociones. Este tipo de 
datos permitirá la utilización de escalas no ordinales y por lo 
tanto, de técnicas estadfsticas no paramétricas, que van a ser las 
utilizadas por Doise y Mugny. 
En definitiva, aunque el planteamiento que hemos presen- 
tado es excesivamente restringido y aunque ha dejado fuera 
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muchos otros trabajos apoyados más directamente en los teóricos 
del aprendizaje social, no obstante permite ver en que medida las 
aportaciones se orientan sobre todo hacia la necesidad de intro- 
ducir nuevas técnicas de obtención de datos. 
5.3.3. Métodos observacionales y 
detenninaci6n de categorlas 
Las investigaciones neopiagetianas plantean, desde una pers- 
pectiva metodológica, una gran dificultad. El hecho de apelar a la 
noción de estructura cognitiva y el de tratar de determinar, a partir 
de ella, una serie de niveles que describen la conducta de los suje- 
tos introducen problemas que se refieren sobre todo a la necesidad 
de encontrar pautas de conducta objetivas que puedan correspon- 
der a la estructura. Todo ello ha conducido a algunos investiga- 
dores a complementar sus metodos con otros recursos; sobre todo, 
técnicas de observación, que serán las utilizadas en los trabajos de 
otras perspectivas teóricas. A ellas nos vamos a referir a conti- 
nuación. 
Strayer (l980), en un estudio relacionado con la organización 
social de los grupos entre niños de preescolar, que podemos citar 
como ejemplo, señala la importancia que adquieren en esta pers- 
pectiva los análisis descriptivos de las conductas que ocurren 
espontáneamente. Aporta cuatro posibles planos en los que se 
sitúan las descripciones. a) Identificación de pautas de acción. 
Serfan las observaciones de las conductas de los individuos tal y 
como se ofrecen en un primer nivel de registro. b) Determinación 
de las formas caracterfsticas de interacción social que se cons- 
truyen a partir del nivel anterior examinando las combinaciones 
secuenciales recurrentes de dichas pautas. c) "Tipos de relación 
social" que surgen a partir de la regularidad y la diversidad que 
aparecen en las formas de interacción. A este nivel se establecen ya 
categorfas de formas cualitativamente diferentes en relación con 
las conductas que son objeto de estudio; por ejemplo, los inter- 
cambios sociales. d) Finalmente, se determinan principios gene- 
rales a los que se refiere como ''estructuras sociales". Dichas 
estructuras o principios han sido derivados de las observaciones 
anteriores, es decir, se han obtenido a través de descripciones y 
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de procesos inductivos. En estos modelos las estructuras mas gene- 
rales no se imponen, sino que se inducen. 
Los estudios realizados apoyándose en la observación son 
múltiples, se dedican sobre todo a descubrir cuales son las pautas 
de conducta social en los nifíos; las revisiones de Hartup (1970, 
1983) son una buena introducción a estos planteamientos. Como 
más relacionados directamente con la interacción entre iguales DO- 
demos citar los de Whiting (1986) y Shugar y Bokus (1986); am- 
bos, en el volumen editado por Mueller y Cooper (1986). Pero 
ahora nos interesa una revisión de los modelos contextuales en 
abstracto, sino analizar sus aportaciones metodológicas, su influcn- 
cia en los estudios que tratan la importancia de la interacción social 
en el desarrollo cognitivo. En principio, tras una revisión de estos 
últimos trabajos, podriamos resumir su influencia a través de los 
siguientes puntos: 
a) La importancia concedida al contexto. Es decir, no todas las 
situaciones en las que existe un proceso de interacción social 
producen los mismos efectos sobre el desarrollo cognitivo. 
Ello ha obligado a analizar minuciosamente el contexto en el 
que ese progreso se produce. Podemos recordar, por ejemplo, 
los trabajos de Murray (1 982), a los que anteriormente ya nos 
hemos referido. Trabajos más actuales (Ellis y Rogoff, 1986) 
muestran cómo se produce la relación social entre los niños 
en situaciones semiestructuradas, incluso en ausencia del 
experimentador, y su influencia en el desarrollo del conoci- 
miento. Estos estudios son todavia incipientes, pero ante ellos 
se abren nuevos retos para la investigación. Para analizar el 
contexto es necesario determinar pautas de conducta secuen- 
ciales que se producen en el entorno creado por las conductas 
de los sujetos con una cierta regularidad. 
b) Análisis de las conductas de los sujetos a partir de categorias 
de observación y no sólo de niveles de desarrollo. Estas cate- 
gorias estarian orientadas no tanto a las situaciones de inter- 
acción que se producen en el entorno cuanto a las conductas 
individuales de los sujetos que se han producido como resul- 
tado de la interacción y que se analizan en el pretest y en el 
postest. 
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c) Relaciones entre los datos obtenidos a partir de métodos 
diferentes. Por ejemplo, ¿qué situaciones producen el cambio 
cognitivo? Un trabajo de este tipo es el realizado por Damon 
y Killen (1982) en relación con los cambios que pueden pro- 
ducirse en los juicios de los niños cuando se da previamente 
un intercambio de opiniones entre ellos. Damon y Killen ca- 
tegorizan, de acuerdo con métodos observacionales, los inter- 
cambios verbales de los niños y las condiciones sociales de su 
entorno; por otra parte, analizaron también los cambios pro- 
ducidos en su nivel de razonamiento (sus datos se expresan en 
. , términos de frecuencias relacionadas con los sujetos que han 
' 
mostrado, o no, un progreso). En el analisis de los resultados 
tratan de establecer relaciones entre estos dos tipos de datos. 
CONCLUSIONES 
¿Cómo influye el contexto social en el aprendizaje? Esta es la 
pregunta que constituye el núcleo de este capitulo. Tres problemas 
.concretos se esconden detrás de ella: el primero plantea la nece- 
.%dad . de determinar qu6 se entiende por contexto social, el segun- 
do se refiere a los mecanismos a través de los cuales la interacción 
social interviene en el aprendizaje y finalmente, el tercero con- 
duce a analizar las dificultades metodológicas implicitas en las 
investigaciones que se aproximan a esta tembtica. Presentaremos 
nuestras conclusiones realizando una breve sintesis de la exposi- . 
ción en relación con estos tres puntos. 
El concepto de interacción social varia en función de la pers- 
pectiva teórica que se adopte. Mueller y Cooper(1986) hacen una 
excelente exposición acerca del modo en que diversos presupuestos 
teóricos determinan la aproximación a ese concepto. Los trabajos 
han ido desde la búsqueda de "estructuras ideales" que explicarfan 
la organización social hasta las descripciones del grupo en función 
de sus componentes. Las investigaciones revisadas por nosotros 
están fuertemente condicionadas p o r  planteamientos que tienen, 
sus raices en Piaget y Vygotski y en cierto modo, adoptan puntos 
de partida en los que predomina la noción de totalidad. Sin 
embargo, el hecho de que esos dos autores tengan concepciones 
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distintas de los mecanismos que pueden explicar el desarrollo con- 
diciona, indudablemente, los trabajos sobre la interacción social. 
Piaget propuso una explicación del desarrollo en la que el punto de 
partida es un individuo que interactúa fundamentalmente con el 
medio físico. Vygotski, por su parte, sitúa al individuo en un con- 
texto social sin el cual el desarrollo seria imposible. En este senti- 
do, podemos decir que para Piaget los procesos de interacción s e  
cial son, en todo caso, un hecho a tener en cuenta como un elemen- 
to más del contexto; para Vygotski, sin embargo, se trata de un 
contexto necesario. 
W. Doise y G. Mugny han tratado, en la medida de lo posible, 
de unificar estas dos perspectivas. Han considerado que ambas 
podían complementarse cuando se trata de definir los mecanismos 
que producen el aprendizaje. En su opinión, el contexto social 
puede ser el medio que hace surgir en el niño que aprende una 
serie de conflictos que al ser superados, mejorarán el aprendizaje. 
Se habla, por tanto, de conflictos sociocognitivos. Si bien no existe 
ninguna objeción teórica a estos planteamientos, que están plena- 
mente de acuerdo con algunas propuestas piagetianas (Piaget, 19751, 
los trabajos empiricos no están dando los resultados esperados. Es 
decir, no se confirma plenamente que sea ese conflicto la única o 
la principal causa del aprendizaje. A modo de resumen podemos 
afirmar que es necesario tener en cuenta al menos cuatro nuevos 
aspectos cuando se plantea el tema de la incidencia de la interac- 
ción social en el aprendizaje. 
a) Factores procedentes de los sujetos que aprenden; concreta- 
mente, su nivel de desarrollo en el punto de partida, la genera- 
lización de lo aprendido a nuevas situaciones, el modo en que 
se asimila la información en relación con conocimientos pre- 
viamente adquiridos, etc., por citar sólo algunos ejemplos. En 
nuestra opinión, una de las principales dificultades en este 
punto es cómo determinar realmente que el niño se encuentra 
con el conflicto sociocognitivo y que de un modo u otro, lo 
hace suyo y se ve en la necesidad de superarlo. 
b) Factores procedentes del ambiente. Nos referimos, sobre t e  
do, a las diferentes situaciones en las que el sujeto puede reci- 
bir la información capaz de producir el progreso en su conoci- 
miento. Se ha comprobado que no sólo el conflicto sino 
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también la presencia de modelos que actúan o transmiten 
información, correcta o no, acerca de lo que debe aprenderse 
juegan un importante papel. 
C) Tipo de relación social. Las investigaciones han seflalado que 
existen diferencias en el aprendiiaje si el niflo interactúa con 
adultos o con pares del mismo o diferente nivel al suyo; el 
conflicto sociocognitivo no siempre produce el mismo efecto. 
d) Tipo de tarea. Hasta el momento, los trabajos han adoptado 
las tareas piagetianas en relación con la adquisición de nocio- 
nes precisas; por ejemplo, la conservación, la noción de clase, 
etc. Seria necesario ampliar el campo de problemas y concep 
tos que los niflos pueden adquirir en situaciones de interac- 
ción social. 
Nos referiremos finalmente al último problema de los que 
citábamos al comienzo: las dificultades metodológicas de estos 
estudios. Se ha sefíalado ya que éstas no son diferentes de las que 
deben abordar los psicólogos del desarrollo cuando adoptan el 
metodo clinico; se ven ampliadas, incluso. por la necesidad de 
aproximarse a los hechos de interacción social como un todo y no 
sólo como la simple suma de sus elementos. Esta situación ha pro- 
vocado que la mayor parte de los estudios realizados se ocupe de 
analizar las conductas de los niilos individualmente y dé poca 
importancia al análisis de las sesiones en las que se produce inter- 
acción social, es decir, las experimentales. Algunos trabajos recien- 
tes (Forman y Cazden, 1985) son un ejemplo aislado de estos 
planteamientos, que suelen echarse en falta. Es precisamente en 
estos trabajos donde resultan especialmente útiles las técnicas de 
observación utilizadas como instrumentos metodológicos por las 
investigaciones contextualizadas. 
En los capftulos que siguen retomaremos de nuevo todas 
estas cuestiones a propósito de nuestro trabajo empfrico y trata- 
remos de aportar algunas posibles soluciones. 
TOMA DE CONCIENCIA E INTERACCION 
SOCIAL EN EL APRENDIZAJE DE UNA 
TAREA CAUSAL: "EL JUEGO DE LA PULGA" 
6.1. INTRODUCCION Y OBJETIVOS 
¿Cómo enseñar a aprender? Esta es la pregunta que está en el 
origen de nuestro trabajo. Contestarla no  resulta ficil. Asumimos, 
en este contexto, que un entrenamiento orientado a facilitar la 
toma de conciencia en situaciones de solución de problemas puede 
facilitar el progreso en el aprendizaje infantil. Podemos recordar, 
a propósito de esta cuestión, los trabajos de A. Brown (Brown, 
1982; Brown y col., 1983), para quien las diferencias entre exper: 
tos y novicios en el aprendizaje pueden ser debidas, entre otras 
razones, a que los primeros son capaces de utilizar estrategias 
metacognitivas que les permiten una autorregulación inteligente de 
su actividad y un control consciente de los procesos de aprendizaje: 
Conviene precisar, en primer lugar, qué entendemos por 
aprendizaje. Tal como se analiza a través de la experiencia que 
vamos a exponer, puede definirse como un proceso que permite al 
niño una reorganización del conocimiento tal que lo hará capaz de 
resolver un problema que se le plantee ante una determinada tarea. 
Podemos asumir que dicha reorganización está condicionada por el 
éxito o el fracaso de las propias acciones (Karmiloff-Smith, 1984, 
1986) o por los propios procesos de codificación (Siegler, 1985). 
Debemos señalar, por otra parte, que esta experiencia versa 
sobre una tarea causal en la que el éxito en la acción se consigue 
de un modo casi inmediato, aunque la comprensión del fenómeno 
causal alli impltcito no  sea sencilla. No podemos exponer ahora la 
problemática relacionada con la noción de causalidad en el niño y 
por ello remitimos a la excelente revisión en castellano sobre el 
tema de J. 1. Pozo (1987). Nuestro trabajo, queremos insistir en 
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ello, se centra más en los procesos de toma de conciencia que en el 
desarrollo del concepto de causa propiamente dicho. 
! Desde esta perspectiva tratamos de responderen este trabajo 
I a tres cuestiones. 
a) ¿Hasta qué punto es posible afirmar que en situaciones de 
enseñanza-aprendizaje el proceso de toma de conciencia se 
produce de la 'beriferia al centro"? Es decir, ¿hasta qué 
punto el nifio toma conciencia más fácilmente de la meta que 
! se propone en su acción y del resultado logrado que de los 
medios para lograrla? 
Podemos recordar que según Piaget, esta era una de las leyes 
de acuerdo con las cuales se producfa la toma de conciencia. 
Trataremos d e  comprobar en qué medida puede mantenerse 
dicha ley en un proceso de aprendizaje. 
b) ¿Qué estrategias instructivas pueden favorecer el aprendizaje 
en un proceso de toma de conciencia? 
Se acepta, en principio, que dichas estrategias se orientan en 
una triple direcci6n. En primer lugar, hacia los resultados de 
la propia acción cuando en ella se ha alcanzado el éxito; asf, 
a partir del efecto, la toma de conciencia se dirige hacia los 
medios que han permitido lograrlo. En segundo lugar, hacia 
las propias explicaciones del niiio que no dan razón del f e n b  
! 
i meno correctamente, es decir, que en ocasiones son contra- dictorias O incluso entran en conflicto con determinados 
1 
l aspectos que no han sido tenidos en cuenta por el nifío. Por 
i último, hacia aquellos aspectos del fen6meno que el niiio no ha considerado, pero que son importantes para explicar el 
efecto de la acción. 
1 
1 C) ¿Qué situaciones de interacción social favorecen más el 
aprendizaje con independencia de las estrategias instructivas 
i que utilice el adulto? Suponemos que el contacto del nifio con el adulto o con 
otros ninos va a facilitar el proceso de toma de conciencia. 
Recordemos cómo el lenguaje que surge con funciones comu- 
nicativas va interiorizándose progresivamente hasta conver- 
I tirse en un lenguaje egocéntrico, y posteriormente interio- 
rizado (Vygotski, 19771, cuya función es controlar la con- 
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ducta. Aceptando desde esta perspectiva que cualquier situa- 
ción de interacción social favorecerá el aprendizaje en rela- 
ción con situaciones de toma de conciencia, queremos 
determinar qué situación social favorece más el proceso. 
Situados, pues, en estos contextos, 10s objerivosde este trabajo 
son los siguientes: 
1. Determinar si es posible favorecer el proceso de toma de con- 
ciencia en una tarea causal en los niflos de cuatro a ocho anos en 
situaciones de aprendizaje, orientando el proceso hacia los medios 
que han permitido lograr el éxito en la acción. 
Para llevar a cabo este objetivo será necesario, en primer 
lugar, realizar un análisis minucioso de la tarea que permita pre- 
cisar en qué aspectos o dominios de ella los nifios son capaces de 
considerar los medios que les permiten alcanzar el efecto deseado. 
2. Determinar el efecto de la interaccción social en ei aprendizaje 
referido a la toma de conciencia. Se trata de analizar si se produ- 
cen diferencias en el rendimiento del niílo considerando las situa- 
ciones en las que ha actuado sólo con el adulto o con el adulto y 
otro niiio. Este objetivo puede especificarse a travks de los siguien- 
tes puntos: ' 
2.1. Determinar si la interacción de un solo niflo con el adulto 
es más o menos eficaz que la relaci6n del adulto con una 
pareja. 
2.2. Determinar, a través de situaciones en las que existe una inter- 
acción entre iguales, en qué medida incide en el proceso de 
aprendizaje el nivel de desarrollo de los niflos que interactúan. 
3. Determinar si se producen diferencias en el aprendizaje en 
función de la edad del nifio. Este objetivo puede especificarse asi: 
3.1. Se trata de analizar si los niflos de más edad aprenden del 
mismo modo que los pequefios. 
3.2. Determinar si existe una interacción entre los posibles efectos 
de la edad y la eficacia de las estrategias instructivas utiliza- 
das; es decir, si determinadas estrategias resultan más eficaces 
a una edad que a otra. 
4. Determinar el efecto de las diferentes estrategias instructivas 
utilizadas por el adulto en situaciones de enseflanza-aprendizaje. 
Este objetivo puede especificarse a través de los siguientes puntos: 
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4.1. Analizar el efecto del conflicto sociocognitivo, provocado por 
, el adulto d por un igual, en el proceso de toma de conciencia. 
4.2. Determinar en qué medida puede afirmarse que el conflicto 
sociocognitivo es más eficaz, utilizado como estrategia ins- 
tructiva, que otras estrategias utilizadas por el adulto. 
6.2. REFLEXIONES METODOLOGICAS 
A lo largo de este trabajo nos hemos referido ampliamente a 
los problemas metodolbgicos que implican las investigaciones rela- 
cionadas con el efecto de la interaccibn social en el desarrollo 
cognitivo. A las dificultades implfcitas en el estudio de la interac- 
cibn como un todo y no como una serie de simples elementos 
superpuestos se unen otras nuevas que están presentes, sobre todo, 
en los estudios sobre el desarrollo realizados desde la perspectiva 
piagetiana. Damon y Killen (1982) llevaron a cabo un trabajo que 
aporta algunas soluciones a estas cuestiones. En él tratan de combi- 
narse dos tipos de instrumentos metodolbgicos: a) En primer lugar, 
aquellos que aporta la metodologfa de la obse~acibn.  Asf, una 
o b s e ~ a c i b n  de las conductas de los niaos en situaciones de interac- 
cibn social, mediante una codificacibn de aqukllas, permitió 
determinar pautas de comportamiento que se cuantificaban en tér- 
minos de frecuencias. Dichas conductas se analizaron desde una 
doble perspectiva: el análisis de las expresiones verbales de los 
niííos y el análisis de las relaciones de interaccibn social. b) En 
segundo lugar, estos autores determinan diferentes niveles en el 
razonamiento de los niííos que les permiten posteriormente decidir 
si se han producido cambios en el pensamiento infantil tras una 
sesion de intervencibn. Debemos seííalar que hemos tenido muy en 
cuenta estos dos tipos de instrumentos metodol6gicos. Por una 
parte, la codificación de las conductas y el análisis de ésta en 
términos de frecuencia de aparicibn y por otra parte, la determi- 
nacibn de unos niveles concretos de diferente complejidad en rela- 
cibn con dichas conductas. 
Hemos de reconocer, sin embargo, que un análisis de la con- 
ducta del niilo en tkrminos de niveles ha sido siempre problemi- 
tico. Es diffcil evitar la excesiva subjetividad de los juicios de quien 
valora, y a veces, se hace dificil incluso un acuerdo interjueces. 
Para evitar este problema en el presente trabajo, se elaboraron 
unos criterios de evaluación de las conductas en una escala ordinal. 
De este modo, se asignó una puntuación ordinal a las diferentes 
conductas que previamente habían sido fijadas en función de un 
código de observación y una vez que su presencia o ausencia habla 
sido cuantificada para cada sujeto en términos de frecuencias. 
Algunos análisis de este tipo han sido llevados a cabo por Perret 
Clermont (1984). Más adelante especificaremos con detalle las 
escalas ordinales utilizadas en nuestro trabajo de acuerdo con las 
cuales se valoraron las conductas de los sujetos una vez que fueron 
delimitadas en términos de frecuencia de aparición. 
Como habrá podido comprobarse tras la lectura de las 
reflexiones anteriores, las dificultades metodológicas que hemos 
encontrado han sido múltiples. Nos referiremos a ellas y al modo 
en que las hemos resuelto a lo largo de nuestra exposición. 
Aludiremos a continuación a algunos elementos necesarios 
para comprender tanto el disefio de nuestra experienciacomo el 
modo en que se ha llevado a cabo. 
6.2.1. Sujetos 
La muestra está formada por 96 niiíos de Preescolar y Ciclo 
Inicial entre 4 y 7 afios. La edad media de los nifios es la siguiente 
en cada grado escolar: Preescolar: 5.5; l o  E.G.B.: 6 .9 ;  2' 
E.G.B.: 7.6. Han sido extraidos al azar de dos colegios públicos de 
la periferia de Madrid que pueden considerarse de clase media. Se 
tomaron 32 nifios de cada grado escolar. Hemos preferido que 
existiera una distribución homogénea del número de nifios de cada 
curso escolar, ya que si bien este trabajo puede considerarse una 
investigación básica, pensamos que aportará hipótesis interesantes 
para nuevos trabajos realizables en el aula. 
6.2.2. Procedimiento 
Todos los niiíos, salvo los que formaron un gnipo de control 
en relación con el cual no se llevó a cabo ningún tipo de interven- 
ción, pasaron una sesión de pretest, otra de postest y una sesión 
de intervención. El grupo de control realizó Únicamente las sesiones 
de pretest y postest. El tiempo medio que transcumb entre esas 
dos sesiones fue de un mes aproximadamente. 
1 5 2  PILAR LACASA Y DOLORES VILLUENDAS 
La tarea propuesta, que posteriormente analizaremos en 
detalle, fue "el juego de la pulga" (Piaget, 1974). Nosvimos obli- 
gados a introducir la misma tarea en todas las sesiones, si bien en 
las intervenciones se introdujeron algunas modificaciones, debido a 
las dificultades que surgen cuando se trata de encontrar tareas 
similares que permitan comparar si lo que los niños han aprendido, 
definido por los análisis de las conductas en el pretest y el postest, 
es lo mismo que se Ics ha ensetiado en la sesión de intervención. 
Se construyeron para la intervención diferentes grupos de 
niños, que se formaron teniendo en cuenta dos aspectos que 
podian incidir en el aprendizaje: por una parte, el tipo de interac- 
ción social y por otra parte, las diferentes estrategias utilizadas 
por el adulto en cada caso. 
6.2.3. Tipos de análisis 
Teniendo en cuenta los objetivos del trabajo y las dificultades 
metodológicas que progresivamente se han ido planteando, se 
comprenderán mejor los análisis realizados. Dichos análisis se han 
orientado en una triple dirección. 
a) Análisis de la tarea. Tras una primera delimitación de los 
problemas implfcitos en ella, se han tenido en cuenta tanto 
los .aspectos en relación con el problema allí planteado, que 
puede considerarse una meta para el sujeto, es decir, el fin 
que se trata de alcanzar, como los aspectos que pueden consi- 
dcrarse instrumentos para alcanzar dicha meta. Tanto unos 
aspectos como otros aluden al objeto sobre el que se realiza 
la acción, a la acción del niño que la realiza y finalmente, a 
la interacción del sujeto y el objeto. 
b) Análisis de  las conductas infantiles en el proceso de toma de 
conciencia. Tras una primera aproximación cualitativa a las 
conductas, que ha permitido definir las dimensiones de éstas 
que pueden variar en un proceso de aprendizaje, se ha reali- 
zado un análisis cuantitativo que permitiera justificar si real- 
mente se producen cambios entre el comportamiento en el pre- 
test y en el postest. Por otra parte, se ha realizado tambikn ese 
doble análisis cuantitativo y cualitativo en relación con las 
conductas de los niflos durante las sesiones de intervención. 
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C) Análisis de las conductas del adulto en relación con las dife- 
rentes estrategias que utilizó en la sesión de intervención. 
Posteriormente, se ha tratado de determinar cuáles son las 
relaciones entre las estrategias y las respuestas de los niños 
en la sesión de intervención con el fin de precisar cuáles son 
las que provocan un mayor nivel de respuesta. 
6.3. SITUACIONES DE ENSERANZA - APRENDIZAJE 
Como ya hemos indicado previamente, estas situaciones se 
definieron teniendo en cuenta dos factores que pueden incidir en 
el aprendizaje: el tipo de interaccion social que los niños pueden 
mantener y las estrategias instructivas que puede utilizar un adul- 
to. A estos dos aspectos nos referiremos ahora con mayor detalle. 
6.3.1. Situaciones de interacción social 
Vygotski (1979) afirmo claramente que las situaciones de 
interacción con el adulto o con otros niños más capaces era un 
elemento decisivo para explicar las relaciones entre el desarrollo y 
el aprendizaje. Por otra parte, Ellis y Rogoff (1985) han analizado 
recientemente cómo los adultos suelen ser mejores enseñantes que 
los niilos. Karmiloff-Smith (1984, 1986), por otra parte, aunque 
no se refiere directamente al aprendizaje sino que se sitúa más bien 
en la perspectiva del desarrollo, analiza los mecanismos que expli- 
carían en alguna medida los cambios que se producen en el plano 
de las representaciones cuando el niño resuelve determinadas 
tareas. Para esta autora, parece importante que exista un feed-back 
positivo entre el niilo y su entorno para que se produzca ese 
cambio; es decir, que la presencia de conflictos cognitivos o socio- 
cognitivos n o  seria suficiente. 
Teniendo en cuenta estos trabajos, delimitamos tres situa- 
ciones de enseñanza-aprendizaje en las que se conjugaran la inter- 
acción social con un aduito y la interacción con un adulto y un 
igual. El adulto, por su parte, podia desempeñar distintos papeles 
en cada una de las situaciones. Por el momento, bastará decir que el 
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adulto intervenfa activamente en la sesión con el fin de provocar el 
aprendizaje en los niños o que en otros casos su presencia era me- 
nos activa. El cuadro 6.1 muestra la distribución de los niflos en 
cuatro grupos, teniendo en cuenta la intervención del adulto en ca- 
da situación. 
CUADRO 6.1. SITUACIONES DE 
ENSEÑANZA APRENDIZAJE: TIPOS DE LVTERACCION SWlAL' 
INTERVENCION DEL 
ADULTO 
PASIVO ACTIVO 
TIPO DE INTERACCION 
Un niño y el adulto - N = 3 2  
Dos niños y el adulto N = 3 2  N = 3 2  
~p -- 
a Existe un grupo de contiol en el que los niños no iealizaron ningún tipo 
de intervención (N=32). 
6.3.2. Estrategias de intewencibn 
Si bien en principio habiamos previsto utilizar básicamente 
la creación de conflictos sociocognitivos como estrategia de inter- 
vención, la propia dinámica interactiva con el nifío en las sesiones 
piloto sugirió replantear el tema e introducir otras estrategias que 
pudieran servir para mejorar la comunicación en las situaciones 
que se planteaban como problema. Estas estrategias aparecen en el 
cuadro 6.2. Cuando la intervención del adulto se puede calificar 
como pasiva, éste introduce únicamente las estrategias 1 y 2. Por 
el contrario, cuando nos referimos a una intervención activa del 
adulto, éste utiliza indistintamente las cuatro estrategias presen- 
tadas. Conviene sefíalar, además, que el adulto intentó en todo 
momento favorecer las relaciones entre los nifíos, estimulando su 
interacción y tratando de evitar que mantuvieran una postura 
pasiva. 
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gias de intervención ya descritas, tanto en el caso de que interactúe 
con un solo nifio como en el de que lo haga con dos nifíos. 
6.4.2. Análisis de la tarea 
El análisis que aporta Piaget (1974) de esta tarea para evaluar 
las respuestas de los niños ante los problemas que se plantean 
acerca de la comprensión del fenómeno resultó totalmente insufi- 
ciente. En su opini6n, un proceso de toma de conciencia que fuera 
más allá de tener en cuenta el efecto de la propia acción (es decir, 
el hecho de que las fichas saltaran, o no, dentro de la caja) harfa 
evidentes las diferencias entre las trayectorias recorridas por la 
ficha en un caso u otro, o tambien las diferencias que se producen 
cuando el soporte sobre el que se realiza la acción es la mesa de 
madera o un tapete de fieltro. Si bien estos dos aspectos del fenó- 
meno son muy importantes, los primeros análisis de los protocolos 
mostraron una mayor complejidad del problema y la necesidad de 
realizar análisis más precisos en relación con nuestros objetivos. 
Fue necesario determinar un código de categorfas muy minu- 
cioso de acuerdo con el cual garantizar los protocolos verbales de 
los niños en el pretest y en el postest. Dicho código aparece en el 
apéndice 1. Por el momento, es suficiente señalar que las respuestas 
de los niños se agrupan en torno a cuatro dominios. 
Dominio "A": Referido a los aspectos de la tarea que están rela- 
cionados con el movimiento de la ficha u objeto pasivo, es 
decir, la ficha u objeto que recibe el impulso. 
Como puede o b s e ~ a r s ~ ,  este aspecto de la tarea se relaciona 
directamente con la meta que se pretende lograr a travks de la 
propia acción; en nuestro caso, introducir la pequeña ficha en la 
caja. Para llevar a cabo la codificación de las respuestas en relaci6n 
con este aspecto, nos pareció oportuno diferenciar aquellas repues- 
tas que se referían al movimiento de la ficha u objeto que recibía 
el impulso y aquellas otras que aludían no sólo al movimiento, 
sino que además implicaban una cierta referencia a su dirección. 
Dominio "B": Referido a las características del objeto que recibe 
la acción; teniendo en cuenta que dichas características tie- 
nen una relación directa con el hecho de que se produzca un 
tipo de movimiento u otro en el objeto que recibe el impulso. 
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En este caso, consideramos las respuestas del niíío referidas a 
las caracteristicas del objeto que recibe el impulso y que de un 
modo u otro, tienen una relación con el tipo de movimiento que se 
produce. Por ejemplo, en un determinado nivel de respuesta, el 
nino será capaz de relacionar el grosor del objeto con las dificul- 
tades para saltar hacia la caja. No siempre resulta fácil para el niíío 
descubrir que es una cualidad del objeto la que debe tenerse en 
cuenta para explicar el movimiento que realiza la ficha. A veces, 
los niíios se refieren a cualidades que no tienen ninguna relevancia 
para centrar el problema que deben resolver. 
Dominio "C": Hace referencia al soporte sobre el que se ejerce la 
acción (la mesa o el tapete) y además, a las relaciones entre el 
soporte y el movimiento del objeto. 
Piaget seíialó este factor como un elemento importante cuan- 
do se trata de valorar las respuestas de los nifíos en relaci6n con el 
proceso de toma de conciencia y en último extremo, con la expli- 
cación que ellos aportan del fenómeno. Este autor se refinó funda- 
mentalmente a la importancia de que los nifios capten, o no, el 
hecho de que el tapete se hunde ligeramente cuando deben impul- 
sar la ficha, la que debe saltar hacia la caja, ayudándose con la otra. 
que le sirve como un instrumento para transmitir el impulso. En 
nuestros análisis hemos podido comprobar, además, que los nifíos 
no sólo tienen dificultades en captar ese cierto hundimiento del 
soporte, en el caso del tapete, sino que ni siquiera son capaces de 
precisar por que es la presencia de ese soporte lo que facilita el 
movimiento de la ficha hacia la caja. 
Dominio "D": Se refiere a la interacción que se establece entre el 
sujeto y el objeto. Dicha interacción puede especificarse a 
través de dos puntos: 
- Acción que realizada por el sujeto, se prolonga en el 
objeto sobre el cual se ejerce dicha acción. 
- Acción del sujeto, que puede considerarse como una causa 
que produce un determinado efecto sobre el objeto. 
Este es quizás el dominio que está más directamente relacie 
nado con el proceso de toma de conciencia de la propia acción. Se 
trata de determinar en que medida el nifío comprende que es su 
propia acción la que va a producir un efecto sobre el objeto y que 
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ese efecto puede variar en función de que la acción se realice en 
unas situaciones u otras. 
Es conveniente seiialar, por Último, que este análisis de la 
tarea está .relacionado directamente con los procesos de toma de 
conciencia de la acci6n propia. Si bien implica descripciones y 
explicaciones de un fenómeno causal, quizás no puede identifi- 
carse con ellas, y hemos de reconocer que nuestro anhlisis es limi- 
tado y que solamente se comprenderá bien tras una revisión deta- 
llada de las categorías de análisis que se proponen en el cuadro 6.3. 
Creemos que nuevos análisis de esta tarea son necesarios y que un 
posible camino para' llevarlos a cabo, a partir de nuestros datos 
actuales, seria el que nos propone Klahr (1980). No podemos 
olvidar que estos tipos de análisis inspirados en las teorfas del 
procesamiento de la informaci6n se han realizado sobre tareas 
minuciosamente analizadas previamente con ayuda de otro tipo 
de enfoques. 
6.5. INTERPRETACION Y VALORACION DE LAS 
RESPUESTAS DEL NWO 
Una vez analizados los protocolos de acuerdo con el código 
propuesto en cada uno de los dominios citados, que aparecen en el 
apéndice 1, comprobamos que era necesario introducir una valora- 
ción de las categorfas en función de su mayor o menor nivel de 
complejidad. De este modo, fue posible asignar a los sujetos una 
puntuación ordinal en el pretest y en el postest. Se llevó a cabo 
también un análisis de los protocolos de las sesiones de interven- 
ción. En este último caso era necesario poner en relación la estra- 
tegia utilizada por  el adulto y las respuestas de los niños, tanto si 
interactuaban con el adulto individualmente como si lo hacían por 
parejas. En las páginas que siguen mostraremos cómo se llevaron a 
cabo estos análisis; en primer lugar, los cualitativos y posterior- 
.mente, los cuantitativos. 
6.5.1. Análisis cualitativos de las conductas 
en el pretest y en el postest 
Se determinaron cinco niveles de respuestas en cada uno de 
los cuatro dominios de la tarea ya presentados, en función de su 
valor explicativo. Dichos niveles aparecen en el cuadro 6.3. 
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Especificaremos a continuación cada uno de esos niveles 
ejemplificados a través de las respuestas infattiles. En términos 
generales podemos afirmar, a partir de la caracterización de los 
niveles que hemos presentado en el cuadro 6.3, que sólo en el 
nivel 111 los niños parecen haber tomado conciencia de la acción y 
del efecto que ésta produce sobre el objeto; es decir, en este 
momento comienzan a ser claramente conscientes de la meta que 
han logrado con su acción. En este momento empiezan a introdu- 
cir las primeras explicaciones causales cobrando conciencia progre- 
sivamente, en los niveles IV y V, de los medios necesarios para 
lograr el efecto. En los primeros niveles, por el contrario, se cen- 
tran en aspectos perceptivos marginales, en muchas ocasiones, para 
la explicación del fenómeno. Podemos adelantar una primera carac- 
terización de esos cinco niveles, que se irá precisando en las páginas 
siguientes en relación con cada uno de los dominios. En el nivel I 
los niños aluden a dimensiones irrelevantes del fenómeno; no s6lo 
no lo explican, sino que además lo describen con dificultad. En el 
nivel II comienzan a ser conscientes del efecto de su acción; se re- 
fieren a él mediante simples alusiones, pero no son capaces de ex- 
plicarlo. Las referencias a los aspectos de la situación que son rele- 
vantes en la explicaci6n están presentes en sus respuestas, pero a ve- 
ces de modo contradictorio. EnelnivelIIIlos nifíos son capaces de 
descripciones correctas del fenómeno, incluso relacionan el efecto 
de su acción con las caracterfsticas de la situación en que éste se ha 
logrado; sin embargo, no existen todavía relaciones establecidas 
correctamente entre esos factores de la situación. En el nivel IV se 
establecen relaciones entre dos aspectos de la situación; por ejem- 
plo, el movimiento de la ficha y su dirección, las caracterfsticas del 
objeto en cuanto que inciden en que se produzca un tipo u otro de 
movimiento, etc. Por último, en el nivel V los niños comienzan a 
referirse a más de dos factores, estableciendo relaciones entre ellos. 
Pasaremos a continuación a comentar más detenidamente estos 
niveles. 
Dominio A: Referencia al movimiento de  la ficha 
u objeto pasivo 
Si observamos un momento la progresión que aparece en las 
respuestas de los niños desde los niveles I al V, &sta podria descri- 
birse asf: 
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Nivel 1: Los niñas dan una interpretación animista del movimien- 
to del objeto. Veamos la respuesta de algunos de ellos ante la 
pregunta del adulto que 1 ~ s  interroga acerca de lo que ocurre 
cuando han tratado de introducir la ficha en la caja sobre un 
soporte de madera. 
"Porque ella no quiere entrar y porque está descansando de 
saltar." (Raquel, 5.2) 
"Esta ficha se va para donde ella quiere." (Carolina, 5.11) 
En estos casos vemos cómo los niños han atribuido una cierta 
voluntad a "la acción" que realiza el objeto. 
Nivel 11: Los niños se refieren ahora, sobre todo, a los aspectos 
perceptivos del fenómeno, es decir, al movimientodel objeto, 
caracterizándolo de la forma más simple posible. 
En relación con la ficha fina que se mueve sobre un soporte 
de madera nos dicen: 
"Se pega."'(ísrael, 6. 10) "Se resbala." (Beatriz, 7.11) "Se va 
por la mesa." (Almudena, 7.3) "Va corriendo asf, sin saltar." 
(Susana, 5.6) 
A propósito del movimiento de la ficha más gruesa o de la ca- 
ja de cerillas nos dijeron: 
"Va dando saltos." "Da volteretas." (Beatriz, 7.11) 
Nivel 111: En este caso existe ya una caracterizaci6n mucho más 
precisa del movimiento del objeto y de la meta a lograr. 
Aluden directamente al hecho de que el objeto se introduzca, 
o no, en la caja: 
"Ha saltado asf de bien al bote." (Fernando, 7 .0)  
"Iba saltando hacia el bote." (Alicia, 6 .6)  
"Daba un salto y se metia." (Ma Angeles, 6.1) 
"A veces salta." (Nacho, 7.4) 
La diferencia entre este nivel de respuesta y el anterior se 
refiere a que ahora los niños aluden claramente al movimien- 
to del objeto en función de una meta que se pretende lograr. 
Nivel IV: En este caso los niños no aluden sólo al movimiento del 
objeto, sino también a la dirección de éste. Por ejemplo: "Se 
ha subido por aquf." (Fátima, 6. 10) "Se va para allá." "Da un 
salto y tiene que ir hacia delante." (Beatriz, 7.11) 
Se introducen, por lo tanto, dos dimensiones del fenómeno. 
Podemos considerar que el niño se refiere ya a aspectos no 
sólo perifkricos sino también centrales de la acción. 
Nivel V: Ahora introducen ya explicaciones causales que aluden, 
al menos, a más de  dos aspectos de la situacibn. 
Veamos cómo describen el movimiento de la ficha y su intro- 
ducción en la caja o el hecho de que n o  pueda introducirse: 
"Cuando va por aire, se dobla y por eso se mete." (Vanesa, 7.3)  
"Casi no salta, porque se resbala y va recta." (Alvaro, 7 . 6 )  
No debemos olvidar que este dominio A es quizás el que 
hace referencia a los aspegrtos más periféricos del fenómeno causal. 
Esos aspectos, sin embargo, pueden ser captados por el niño con 
diferentes niveles de complejidad. 
Dominio B: Referencia a las caracteristicas 
del objeto que recibe el impulso 
Recordemos cómo uno de los problemas esenciales de esta 
tarea es comprender que las caracterfsticas del objeto (en este 
caso, el grosor de los objetos) son un factor que condiciona la for- 
ma de su movimiento. Por ejemplo, mientras que las fichas más 
finas saltan fácilmente hacia la caja cuando la acción se realiza 
sobre el soporte de tela, las fichas más gruesas o las cajas de cerillas 
suelen hacerlo en otras direcciones, incluso opuestas. Tanto con 
tapete como sin él, se trata, por lo tanto, de captar de que modo 
los niRos llegan a establecer esa relación. También en este caso 
hemos delimitado cinco niveles: 
Nivel 1: Los niños se centran en aspectos del objeto que son irrele- 
vantes en relación con el movimiento del objeto, condiciona- 
dos por las caractertsticas perceptivas del mismo. Veamos 
algunas respuestas: 
' "Es que es de cartón." (Alvaro, 7 . 6 )  
"Porque esta es de cartón y esta esde plástico."(Bárbara, 7.9) 
"Una es de cartón y otra de madera, por eso no salta." (Ma 
Carmen, S. S) 
Nivel 11: Ahora comienzan los niños a percibir la importancia del 
grosor en relación con el hecho de que el objeto se introduzca 
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con mayor o menor dificultad en la caja, pero entre sus res- 
puestas se observan contradicciones. 
Refiriéndose a las mismas fichas, un nifío nos dice: "Son gor- 
das y flaquitas." (Lucfa, 7.9) Si bien en este caso podemos 
pensar que los niños n o  tienen todavfa unos términos claros 
para diferenciar los objetos en función de su anchura, otras 
veces la contradicción se percibe con mfis claridad. "Ya se, 
hace lo mismo que antes ... Es gruesa, pesa y se queda ... 
Bueno, da volteretas." (Ana Paola, 5.6). Esta niña parece 
dudar entre movimientos distintos deun mismo objeto en una 
misma situaci6n. 
Nivel 111: En este caso, el niño alude a lascaracterísticas relevantes 
de los objetos cuando el adulto le pide una caracterización de 
los mismos. 
"Porque son gordas." "Son flaquitas." (Lucía, 7.9) 
Nivel IV: Ahora el nifío es capaz de relacionar correctamente el 
movimiento del objeto y, la cualidad de éste a la que puede 
asociarse, pero no sabe justificar su razonamiento. "Porque 
una es mis baja que otra y las más bajas resbalan mis que las 
otras." (Eladio, 7.4) Podemos observar en esta respuesta c6- 
mo el niño asocia con claridad la cualidad del objeto y el  tipo 
de movimiento. 
Nivel V: Los niños diferencian los movimientos aludiendo a las 
caracteristicas relevantes de  los objetos. 
1 "La fina se pega sin mantel y va hacia delante y las otras son 
i 
i gordas y pueden saltar siempre, aunque van dando saltos algu- 
nas veces hacia detris." (Beatriz, 7. 11) 
"Porque como la ficha es fina, se choca y cuando no es finita, 
! cuando es gorda, salta hacia detrfis." (Blanca, 7 .6 )  
¡ En las respuestas de estos niños se observa con claridad que 
son capaces de establecer relaciones entre distintos factores 
de una misma situación. 
Lo que, en nuestra opinión, resulta especialmente llamativo en 
este dominio de la tarea es que las caracteristicas del objeto rela- 
l cionadas con el grosor son claramente perceptibles; sin embargo, 
l 
l 
los niños no se refieren siempre a ellas. Esto muestra que no son 
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capaces de considerarlas como factores determinantes; en alguna 
medida, como medios para lograr un efecto. Es decir, para lograr 
que la ficha se introduzca en la caja es más sencillo utilizar fichas 
finas que otros objetos más gruesos, pero los niiros no toman con- 
ciencia de este hecho. 
Dominio C: Relaciones entre el soporte 
y el movimiento del objeto 
Introducimos en este dominio de la tarea las respuestas de los 
niños que se refieren al soporte sobre el que se realiza la acción. 
Recordemos que Bste es otro de los factores que condicionan clara- 
mente la posibilidad de lograr el efecto deseado: introducir los 
objetos en la caja. Lo mismo que las caracteristicas del objeto a las 
que ya nos hemos referido, &te es un factor que el niño puede per- 
cibir y ponerlo en relación con el hecho de que se produzca un 
tipo de movimiento u otro; pero todo ello no se produce sino tras 
un complejo proceso de elaboración. Podemos tener en cuenta, 
por otra parte, que las dificultades perceptivas ante las que el 
niño se encuentra son mucho mayores que en casos anteriores; es 
dificil captar que el tapete se hunde ligeramente y que ello no 
ocurre cuando el soporte es solamente la madera. 
Veamos cuáles son los diferentes niveles de respuestas: 
Nivel 1: En esta dimensión de la tarea el niño alude a caracterfs- 
ticas irrelevantes del soporte en relación con el movimiento 
del objeto. Por ejemplo, aludiendo al movimiento del objeto 
cuando éste se produce sobre un soporte de madera, los niños 
responden: 
"Ahora no coge aire la ficha y no puede ir por el aire." (Ma 
Carmen, 5.5) 
En el caso de que esté el tapete, dicen: "Con los pelitos le 
hacia saltar." (Jorge, 5.6) 
Nivel 11: El niño alude de fonna confusa al papel que desempe- 
ñan en relación con el movimiento del objeto los diferentes 
soportes. 
"Si las fichas son planas, si saltan porque pueden (sobre el 
tapete), y las otras van dando como vueltas." (Elvira, 5.7) 
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Nivel 111: En este caso, los niños son capaces de diferenciar el 
movimiento del objeto y de relacionarlo con el soporte, pero 
no lo justifican. 
''Antes se podfa meter más fácilmente y ahora, sin el mantel, 
se escurre." (Almudena, 7.3) "Yo creo que no .salta sin la 
tela." (Helena, 5.6) 
Recordemos que era característico del nivel 111 el hecho de 
que los niños tomaran conciencia de la meta de su acción o 
de los aspectos más directamente relacionados con ella. Pro- 
gresivamente irán aludiendo a los medios necesarios para I+ 
grar la meta. 
Nivel IV: Ahora el niño tratará de justificar la relación entre el tipo 
de movimiento y la presencia o ausencia del soporte. 
"Porque esta ficha le daba a la otra, y como esto es un trozo 
de tela blandita, salta." (Vanesa, 6) El hecho de introducir el 
adjetivo "blando" referido al soporte da la impresión de que 
el niAo capta la importancia de cualidades en relación con la 
finalidad de la acción. Otro niño nos dirá: "Se escurre porque 
! 
l 
está la mesa resbaladiza, y con la tela, ayudaa la ficha." (Patri- 
cia, 5.10) En este caso se establece una comparación entre i dos cualidades contrapuestas. 
Nivel V: En este nivel el niRo explica las relaciones entre esos dos 
aspectos introduciendo además referencias a otras dimensio- 
nes de la tarea 
"Es que la tela hace que 6sta (ficha) se vaya para un lado y 
ésta (la más gruesa) se d6 la vuelta. Aquf, sin trapo, también 
éstas se dan la media vuelta, porque éstas son todas gordas." 
(M' Dolores, 6.8) 
Dominio D: Relaciones entre la acción del 
sujeto y el objeto sobre el que se ejerce 
1 Este dominio de la tarea integra las respuestas que hacen refe- 
rencia a la toma de conciencia de la acción que el sujeto realiza y 
a los efectos que produce sobre el objeto. Es el dominio más repre- 
sentativo, en nuestra opinión, para analizar los procesos de concep- 
1 tualización de la acción propia. Debido a que parecfa existir una 
l 
1 mayor dificultad en este dominio que en los anteriores, no se intro- 
dujo el nivel 1 y si los niveles 11, 111, IV y V de los dominios de la 
tarea ya analizados. 
Nivel 1: Consideramos como nivel 1 la ausencia de referencias a la 
interacción del sujetcr ccn el objeto. En este gmpo, el niño 
sólo se refiere a diferentes aspectos de la tarea, sobre todo al 
objeto, pero no hace referencia a su actividad y por ello, no 
consideramos adecuado incluir ejemplos. 
Nivel 11: El niño se limita a enunciar o nombrar la acción que ha 
realizado; a veces, incluso, mediante gestos. 
"Hacía asi y se metia." (Alvaro, 7.6) "¿Lo ves?Yo hago esto." 
(Gloria, 5.8) "Yo hacia asi y saltaba." (Lola, 5.4) 
En estos casos, el niño repetia la acci6n a través de la cual 
había alcanzado el efecto deseado. 
- 
Nivel 111: Describe con mis detalle el modo en que ha llevado a 
cabo la acción. Se refiere explicitamente al modo de ejecutar 
su actividad: ."Si le doy flojo no salta bien, y si le doy fuerte, 
tampoco salta bien." (Juan, 6.  8) "Yo le empujaba con la 
ficha grande." (Rafael, 6) 
Nivel IV: En este caso alude expltcitamente a la acción a travks de 
la cual ha transmitido un impulso: "La ficha se pone aqui; 
después la apretaba mucho y después saltaba." (Marta, 6 .6 )  
"Apretando una ficha saltaba la otra." (Fernando, 6 .9 )  "Las 
impulso para que salten." (Ma Dolores, 6) 
Nivel V: En este caso, el niño alude no sólo a la presión que trans- 
mite el impulso a la ficha, sino también a la posición en la que 
ésta debe colocarse. Observaremos que en este nivel los niños 
van progresando poco a poco en la precisión de sus respuestas: 
"Poniendo la ficha enfrente del bote, aprieto la ficha con otra 
ficha y salta." (Patricia, 5.10) Esta niña alude a la posición 
de la ficha respecto de la caja. El niño que describe la acción 
con mis precisión alude a la posición de las dos fichas, 
aquella con la que él ejerce una presión y la ficha sobre la que 
se presiona: "Yo agarraba la ficha, la inclinaba por un lado y 
después hacia fuerza y se metfa en la caja." (Alicia, 6 )  Veamos 
otro niiio que da una respuesta similar: "Yo he cogido una 
168 PILAR LACASA Y DOLORES VILLUENDAS 
ficha con la mano y otra está en la alfombra; le doy en el 
borde apretando, se impulsa y salta a la caja en forma de 
puente." (Paloma, 7.9) 
Como podemos comprobar, son estas expresiones las que tie- 
nen una relación más directa con los procesos de toma de 
conciencia. 
6.6. ANALISIS CUALITATIVO DE LAS .. ~- - 
CONDUCTAS EN LA SESION DE 
INTERVENCION 
El objetivo principal de este análisis es poder establecer una 
relación entre las estrategias de intervención utilizadas por el 
adulto y las respuestas de los niños cuando interactúan con el 
adulto individualmente o por parejas. En nuestra opinión, se mos- 
trará así cuáles son las estrategias que incluso en el momento de 
ser utilizadas, producen mejores resultados, bien porque los niiios 
cambien su nivel de respuesta o porque ante ellas den mejores 
explicaciones del fenómeno o por último, porque tomen con- 
ciencia más fácilmente de su accibn. 
En las páginas anteriores nos hemos referido ya a los dife- 
rentes tipos de estrategias del adulto. Analizaremos ahora con más 
detalle cómo se utilizaron, así como las respuestas infantiles obte- 
nidas en las sesiones de intervención. En un principio adoptamos 
en estas sesiones las mismas categorías que las utilizadas en el pre- 
test y en el postest, pero el hecho de que existieran diversos tipos 
de interacción (entre dos niños y el adulto) hacia realmente diff- 
cil ese análisis. Por otra parte, no se trataba de analizar conductas 
aisladas, sino procesos de interaccibn. Por ello, la categorización de 
los protocolos se llevó a cabo con criterios ligeramente diferentes. 
Se introdujeron fundamentalmente dos novedades: 
a) En primer lugar, las respuestas de los niños que interactuaban 
por parejas se valoraron conjuntamente y sólo cuando existió 
un cierto acuerdo entre ellos. 
b) Se determinaron cinco niveles de respuesta en la tarea, con in- 
dependencia del dominio de la tarea al que se referían. 
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Los niveles de respuesta de acuerdo con los cuales se valora- 
ron las conductas infantiles aparecen en el cuadro 6.4. Conviene 
sefialar que no se asignó un nivel global para la conducta del niiio 
en su conjunto, sino un nivel de respuesta que se asoció a las estra- 
tegias que fue utilizando el adulto. 
Ejemplificaremos ahora estos análisis a partir de la estrategia 
instructiva utilizada por el adulto. 
Estrategia instructiva 1. El adulto pide al niño descripciones, 
explicaciones y justificaciones de su accibn. 
En este caso, a partir del comentario del niiio, el adulto inten- 
ta clarificar esas afirmaciones y profundizar en el proceso de toma 
de conciencia. 
CUADRO 6.4. NNELES DE RESPUEflA EN LA SESION 
DE INTERVENCION 
N N E L  DESCRiPClON DE LA CONDUCTA 
1 Animismo 
11 El niño alude a aspectos no relevantes de la situación 
No es capaz de describir su acción 
111 Alude a aspectos relevantes de la situación en relación 
con el movimiento del objeto 
Describe su acción 
N Justifica las relaciones entre el movimiento del objeto 
y/o los distintos aspectos de la situación y su propia 
acción 
V Es capaz de establecer comparaciones cntrc Las situa- 
ciones 
Adulto Nio  
- ¿Por qué salta la ficha? - Porque tienes el mantel negro. Tii 
tienes una ficha, y con la otra 
aprietas y entonces salta. 
- Aprietas, ¿dónde? -Con la ficha azul aprietas un 
poco; te vas escurriendo y las 
sueltas y se mete. (Estibaliz, 7.6) 
Las respuestas de Estibaliz ante las cuestiones del adulto 
acerca de por qué se ha producido un determinado efecto y cómo 
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se ha logrado pueden situarse en el nivel IV. La niña va paulatina- 
mente justificando su acción en relación con el efecto que produce 
sobre el objeto. 
Adulto 
- ¿Cómo va ahora la - Se resbala ..., es una pista de hielo. 
ficha? 
- ¿Qué quiere decir eso - Ahf, en el mantel, se pega y en la 
de "una pista de hielo"? mesa no. 
- ¿Dónde se pega? - En la tela, salta m8s la ficha y no 
se resbala. 
- Y ¿por qué pasar6 eso? - Porque la mesa tiene pintura dura. 
- ¿Por qué no salta la - Porque se resbala. 
Ficha? 
- ¿Por que se resbala? - Porque en la tela se pega y aquf, 
en la mesa, no. (Joaqufn, 7.7) 
Los comentarios de este niño son interesantes en dos puntos. 
En primer lugar, parece tener claro que la presencia de un soporte 
u otro condiciona el hecho de que la ficha pueda, o no, saltar hacia 
la caja; lo situarfamos, por lo tanto, en el nivel 111. Sin embargo, se 
observa c6mo le resulta dificil justificar esa relación enke el tipo 
de movimiento y el soporte. 
Por otra parte, tanto en este ejemplo como en el anterior, la 
estrategia que utiliza el adulto tiende siempre a profundizar en la 
explicación del niño y a provocar la toma de conciencia. 
Estrategia instructiva 2. El adulto establece comparaciones 
entre distintos aspectos de  la tarea. 
El adulto establece ahora relaciones entre distintos aspectos 
de la tarea a partir de las respuestas del niño. Su intención no es 
provocar un conflicto sociocognitivo, sino hacer que el niño dirija 
su atenci6n hacia aspectos que no ha tenido en cuenta suficiente- 
mente. Debemos reconocer, sin embargo, que en ocasiones esta 
estrategia puede provocar un conflicto sociocognitivo. Veamos un 
ejemplo: 
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Adulto NiÍio 
- Ahora vamos a jugar - Antes se daba una vuelta y ahora 
quitando el mantel. se da muchas vueltas. 
-Pero jhace lo mismo - No. 
que cuando estaba el 
mantel? 
- ¿Por qué? - Porque no, antes se iba para de- 
trás y ahora da vueltas. 
- Pero eso lo hacía tam- - Da vueltas y se va hacia detrás, si. 
bién antes. i Hace lo mismo! (Bárbara, 7.9) 
Se observa c6mo el adulto trata de orientar la atención del 
niño hacia los aspectos del soporte que inciden en el movimiento. 
Las respuestas del niíío pueden situarse en un nivel de transición 
entre el 111 y el IV, ya que se ve una progresiva orientaci6n hacia la 
justificaci6n del efecto del soporte en el movimiento. 
Estrategia instructiva 3. El adulto trata de provocar un conjiic- 
to sociocognitivo. 
El adulto puede enfatizar las respuestas contradictorias del 
niíio o negar sus soluciones. 
Adulto NiAo 
- Como antes tenia pelitos, esos le 
hacían saltar a la ficha. Cuando 
está el mantel sí  que saltan las 
fichas al bote. 
- Entonces jes el mantel - Sí .  
el que hace que puedan 
saltar? 
- Vamos a poner el man- 
tel y a jugar con esta 
ficha. jQu6 pasa? - Que no salta al bote. 
-Pero jcbmo es que no 
salta si está puesto el 
mantel? - Pero es gorda. 
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-Prueba ahora con esto. 
¿Cómo es? - Es una ficha finita. 
I - Pero ¿es grande o pe- queíía? - Grande. 
-¿Salta? - Si. 
-¿Cuándo no salta? - Cuando son gordas.. 
- Pero ¿tú no decias que 
saltaban cuando estaba l el mantel? - Pero esa ficha no salta. - ¿Por qué será? -Porque son grandes y gordas y pesan más, y por eso no se meten. 
(Andrks, 7.1) 
En este caso, el adulto ha intentado provocar un conflicto en el 
niño haciéndole ver que a veces da diferentes respuestas (en este 
caso, contradictorias) ante una misma situación, que es la presencia 
del soporte. El niño, por su parte, atribuye a la ficha el movimiento 
de saltar refiriéndose tanto al soporte como a su grosor; se encon- 
traria en el nivel 11. 
Estrategia instructiva 4. El adulto transmite información correc- 
ta y necesaria para resolver la tarea. 
En este caso, el adulto aporta soluciones para la situación- 
problema; soluciones parciales o totales. Ante esta estrategia puede 
ocurrir.que el niño no sea capaz de asimilar la solución. 
1 Adulto Niño 
i 
l 
- ¿Y qu6 pasa sin el 
! mantel? - Que se arrastran. 
! 
- ¿Será que no pueden 
levantarse porque sin el 
mantel no le damos su- 
ficiente impulso? - No sé. 
- Pero jserá por algo que 
hacemos con la mano? - Es que la mesa escurre más. 
- ¿Cómo es eso? - Porque al apretar aqui, se escurre 
y no se pue& levantar. (Teresa, 
5.5) 
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El niño, aunque el adulto le transmite una solución, no la 
acepta, continúa en su propia lfnea de respuestas y según las pre- 
guntas que con anterioridad le hizo el adulto. Aunque &te alude al 
soporte (en este caso, el mantel) o al modo de transmitir el impulso, 
el nifío continúa centrado en su propia solución: las respuestas 
centradas en que la ficha "se escurre" en la mesa. 
6.7. HACIA UN ANALISIS CUANTITATWO 
El análisis cualitativo de las conductas realizado hasta el mo- 
mento lo hemos complementado con un analisis cuantitativo que 
nos ayudará a responder con más precisión a las preguntas implf- 
citas en nuestros objetivos. Para ello fue necesario asignar a los 
sujetos puntuaciones ordinales que permitieran, en primer lugar, 
una comparación entre las conductas que manifestaban en el pre- 
test y en el postest. Esas puntuaciones servirfan, en segundo lugar, 
para comparar los resultados de los diferentes grupos entre si. Por 
último, esas puntuaciones ordinales facilitarfan establecer relacio- 
nes entre las estrategias del adulto y las respuestas de los niños en 
la sesión de intervención. 
Expondremos a continuación el camino seguido para asignar 
a los sujetos esas puntuaciones ordinales. 
Los diálogos fueron transcritos y analizados de acuerdo con 
el código de categorfas al que ya hemos aludido y que apa- 
rece en el apéndice 1. 
Debido a que las diferentes sesiones no tenfan la misma dura- 
ción en todos los casos, tras determinar la frecuencia de res- 
puesta en cada categorfa y para cada una de las sesiones, se 
obtuvieron los porcentajes de las respuestas en cada sesión. A 
partir de estos porcentajes se consiguieron dos tipos de pun- 
tuaciones en el pretest y en el postest para cada sujeto y en 
cada uno de los diferentes dominios de la tarea: 
a) Una puntuación expresada en términos de niveles. El 
nivel de un sujeto en un dominio determinado se asig- 
naba teniendo en cuenta aquella categorfa en la que el 
niño habfa obtenido un mayor porcentaje de respues- 
tas. Para determinar si se habfan producido cambios 
entre el pretest y el postest se comparaban los ni- 
veles alcanzados por el niAo en cada sesión. 
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b) Un valor ordinal, tanto en el pretest como en el post- 
test, que se obtenfa sumando los valores asignados a 
cada categoria teniendo en cuenta aquellas en las que 
el sujeto habfa dado respuestas. Se sumaba además un 
valor adicional en función del nivel de la categoria en 
la que el niilo había obtenido un porcentaje más alto 
de respuestas. Los valores que corresponden a cada 
nivel de respuesta aparecen en el cuadro 6.5. 
Conviene sefialar que se utilizaron estos criterios con el fin de 
establecer comparaciones lo más precisas posible entre las conduc- 
tas de los sujetos, ya que la asignación de niveles tal como se lleva 
a cabo en los trabajos piagetianos nos parecfa insuficiente. El 
hecho de haber utilizado dos tipos de guntuaciones, y no una, está 
relacionado con la conveniencia de utilizar estadfsticos no para- 
metricos diferentes, pero adecuados, para alcanzar los objetivos del 
trabajo. 
CUADRO6.5. VALORES ATRLBUIDOS A LAS RESPUESTAS DE 
LOS NIÑOS EN E L  PRFTEST Y EN EL POSTEST EN FCNCION 
nF <II N N F l  
- - 
N N E L  VALOR ADICIONAL VALOR ASIGNADO 
6.8. TOMA DE CONCIENCIA Y APRENDIZAJE: 
RESULTADOS OBTENIDOS 
Expondremos a continuación los resultados del estudio y lo 
haremos respondiendo a las preguntas que estaban planteadas en 
nuestros objetivos y que pueden resumirse en los puntos siguientes: 
¿Es posible favorecer el proceso de toma de conciencia en 
una tarea causal, en situaciones de aprendizaje, orientando el 
proceso hacia los medios que han permitido alcanzar el Bxito 
en la acción? 
¿Cómo inciden en el proceso de toma de conciencia las dife- 
rentes situaciones de ensefianza-aprendizaje a traves de las 
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cuales se intenta favorecer en los niños ese proceso de toma 
de conciencia? 
¿Cómo incide la edad en el proceso de aprendizaje orientado 
a facilitar la toma de conciencia? 
¿Hasta qué punto resultan igualmente eficaces las distintas 
estrategias instructivas utilizadas por el adulto en situacio- 
nes de enseñanza-aprendizaje? 
6.8.1. ¿Cómo aprende el nifio a tomar conciencia 
de  su actividad? 
No es ficil responder a una cuesti6n tan amplia. Habrá que 
matizar los diferentes factores que pueden condicionar el aprendi- 
zaje del niHo, en el más amplio sentido de la palabra. Lo que pre- 
tendemos ahora es determinar hasta qu6 punto el niño aprende a 
tomar conciencia de sus acciones y del efecto que éstas producen 
en los objetos a partir de los aspectos perifkricos de la acci6n y 
orientándose progresivamente hacia los aspectos centrales, es decir, 
desde el fin hacia los medios. 
Tras un análisis minucioso de la tarea, determinando en ella. 
los cuatro posibles dominios de respuesta a los que ya nos hemos 
referido, podemos comparar el número de niños que progresan y el 
de los que no progresan entre el pretest y el postest en cada uno de 
los cuatro dominios de la tarea explicados anteriormente. El pro- 
greso de los niños está definido por los cambios de nivel entre las 
respuestas dadas en esas dos sesiones. Los resultados obtenidosapa- 
recen en la tabla 6.1 .  Como puede observarse allf, existen diferen- 
cias significativas (X2= 7.322;  p=0.06)  entre todos los diferentes 
dominios. Se obtienen además algunas diferencias significativas 
comparando los dominios dos a dos. El dominio A muestra dife- 
rencias significativas con los dominios B y D; en ambos casos se 
obtiene p ' 4 . 7 2 0  ( ~ ~ 0 . 0 5 ) .  
Podemos recordar brevemente, antes de interpretar estos re- 
sultados, cómo se ha definido cada uno de esos dominios de la 
tarea. El dominio A incluye aquellas respuestas de los niños que en 
un proceso de toma de conciencia aluden mis  directamente al 
efecto de su acci6n, es decir, el movimiento del objeto que se pre- 
tende lograr (en este caso, hacer saltar una pequeña ficha para 
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TABLA 6.1. NmOS QUE PROGRESAN (+)Y NO PROGRESAN (O) 
ENTRE EL PRETEST Y EL POSTEST EN CADA UNO DE LOS 
DOMINIOS DE LA TAREA 
(+) (0) TOTAL 
Dominio A* 
Movimiento del objeto 44 52 96 
Dominio B* 
Características del objeto 60 36 96 
Dominio C 
Referencias al soporte 56 4 0  96 
Dominio U' 
Acción del sujeta 60 36 96 
-- - 
x2(4x2)=7.322 p=0.06 3 G.L. 
*x2(2x2) =4.720 p ( 0.05 porninios A y B) ; I  G.L. 
*x2(2x2)=4.720 p ( 0.05 (Dominios A y D);1 G.L. 
introducirla en una caja). El dominio B se refiere a las respuestas 
que establecen algún tipo de relación entre el movimiento del ob- 
jeto y las caracteristicas de éste que lo condicionan; en la tarea 
propuesta resulta mas dificil introducir en la caja las fichas gruesas. 
El dominio C incluye las respuestas que en el proceso de toma de 
conciencia de esta tarea se refieren al papel del soporte sobre el 
que se realiza la acción para producir el movimiento del objeto. 
Por último, el dominio D se refiere a las respuestas que en el pro- 
ceso de toma de conciencia implican una alusión a la propia activi- 
dad del niño para lograr el efecto deseado. En nuestra opinión, es- 
tos tres últimos dominios tienen una relación más directa con los 
aspectos centrales de la acción, los medios para conseguir el efecto, 
que con los perifkricos, el fin que se pretende lograr. 
' Los resultados obtenidos muestran que los niños progresan 
sobre todo en los dominios B y C, muy poco en el C, y apenas se 
produce progreso en el A.  Esto muestra, en nuestra opinión, que 
resulta fácil tomar conciencia del fin de la acción, y los niños lo 
hicieron ya en el pretest; de ahi que no sea muy alto el número de 
niños que han progresado en el postest. Por otra parte, el pro- 
greso no se produce del mismo modo en los restantes dominios. 
Las sesiones de enseñanza-aprendizaje facilitan el progreso en rela- 
ción con la toma de conciencia de la acción y con las caracterfs- 
ticas del objeto, pero no en el plano de las referencias al soporte. 
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que los nifios mantienen en la situación de ensefianza-aprendizaje. 
Es decir, es mas importante un adulto activo que la interacci6n de 
ese mismo adulto con uno o dos niííos. 
Se analizaron también las relaciones entre los grupos en cada 
uno de los dominios de la tarea. En este caso, s61o se encontraron 
escasas diferencias significativas en relación con el dominio D, es 
decir, en aquellos aspectos de la toma de conciencia que aluden a 
la acción del nifio sobre el objeto (p = 7.1 1; p = 0.06; 3 G.L.). 
Comparando los grupos dos a dos en relación con el progreso que 
se habfa producido en este mismo dominio, se encontraton dife- 
rencias significativas más claras entre algunos grupos. Los resulta- 
dos de esa comparación aparecen en la tabla 6.3. 
Como puede observarse en la tabla, se utilizaron dos tests esta- 
dfsticos para comparar los grupos. En el caso de p, las puntuacio- 
nes ordinales de los sujetos estaban determinadas por el nivel 
alcanzado en el proceso de toma de conciencia. Recordemos que 
este nivel estaba dado para cada sujeto por el mayor nivel de la 
TABLA 6.3. RELACIONES ENTRE LOSCRUF'OS EN FUNCION DEI. 
PROCRESO QUE SE PRODUCE EN EL POSTEST EN RELAClON 
CON LA TOMA DE CONCIENCIA REFERWA A LA ACClON 
DEL NIÑO (DOMINIO D) 
GRUPOS Y SITUACIONES 
INSTRUCTIVAS 
1. Control-2. Un nifio y un adulto 
activo - z=1.88* 
1. Control - 4. Dos niños y un 
adulto activo - z=1.36* 
2. Un niño y un adulto activo - 
-3. Dos niños Y un adulto 
pasivo x2=4.356* z=1.62* 
respuesta que 61 era capaz de dar. En el caso del test de Mann- 
Whitney, las puntuaciones son tambih  valores ordinales asignados 
a cada sujeto que expresan las diferencias entre las puntuaciones 
obtenidas en el pretest y en el postest porcadasujeto. En este caso, 
la puntuación del sujeto tiene en cuenta todas las respuestas emiti- 
das por el niño en función de su nivel de complejidad. Conside- 
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ramos que si bien utilizar la noción de nivel puede ser útil en 
ocasiones, ese valor es impreciso. 
Los resultados obtenidos en el test de Mann-Whitney, que 
aparecen en la tabla 6.3. ,  muestran diferencias significativasentre el 
grupo de control y aquellos en los que el adulto mantiene estrate- 
gias instmctivas más activas. Igualmente existen diferencias entre 
dos de los grupos que pasan por la sesión de intervención, los gru- 
pos 2 y 3;  también en este caso las estrategias utilizadas por el 
adulto son más importantes que la interacción social de los niños. 
Los resultados analizados hasta el momento, tanto en el con- 
junto de la prueba como en el proceso de toma de conciencia rela- 
cionado con la propia acción, muestran que en las situaciones de 
enseñanza-aprendizaje el tipo de estrategia instructiva utilizado por 
el adulto tiene más importancia que el hecho de que él interactúe 
con uno o dos niños. 
Los resultados obtenidos hasta ahora, quizás por inesperados, 
nos mostraron la necesidad de realizar nuevos anAlisis orientados a 
precisar cómo incidían otros factores en el aprendizaje del niño, 
teniendo en cuenta que el tipo de estrategia que uti1izab.a el adulto 
tenia un papel decisivo. Esos factores se situaron en un triple pla- 
no: en primer lugar, la edad de los niños; en segundo lugar, el nivel 
de los niños que interactuaban, cuando era una pareja la que man- 
tenia relaciones con el adulto, y finalmente, el papel del conflicto 
sociocognitivo en el aprendizaje. En las páginas que siguen expon- 
dremos los resultados obtenidos en relación con estos tres puntos. 
6.8.3. iC6mo incide la edad e n  el aprendizaje 
relacionado con la toma de  conciencia? 
Nuestros análisis, orientados a determinar el efecto de la edad 
en el aprendizaje, siguen una doble dirección: primero, conocer si 
los niños de más edad aprenden del mismo modo que los pequeños 
y segundo, conocer si las distintas situaciones de enseñanza-apren- 
dizaje son mas eficaces en unas edades que en otras. 
En relación con nuestro primer objetivo, determinar cómo 
incide la edad en el tipo de aprendizaje, comparamos entre si los 
niños que habfan progresado en cada curso escolar y para cada uno 
de los cuatro dominios de la tarea. Los resultados obtenidos 
aparecen en la tabla 6.4. 
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TABLA 6.4. PORCE.WAJE DE NIROS QUE PROGRESAK E N  CADA 
CNO DE LOS DOhllNlOS DE LA TAREA TENIENDO E N  CCFNTA 
EL CURSYJ ESCOLAR 
DOMINIO PREESCOLAR lo E.G.B. 2 O  EG.B.* 
A: Movimiento del 49%(15/32) 50%(16/32) 49%(15/32)* 
objeto 
B: Características del 59%(19/32) 59%(19/32) 68%(22/32)* 
objeto 
C: Referencias al 68%(22/32) 44%(14/32) 62%(20/32) 
soporte 
D: ~ c c i ó n  del sujeto 65%(21/32) 49%(15/321 75%(24/32)* 
*xZ (4x 2)=9.093 p O 05 3 G.L 
*xZ (2x 2)=4.035 p 10:05 1 G.L: (Dominios A y B) 
*xZ (2r  2) =6.406 p ( 0.05 1 G.L. (Dominios A y D) 
Como puede observarse en la tabla 6.4, sólo existen diferen- 
cias significativas entre los cuatro dominios señalados en segundo 
curso de E.G.B. (X = 9,093; p<0.05). Es precisamente en este cur- 
so escolar donde s.e mantienen los resultados señalados anterior- 
mente en el sentido de que el proceso de toma de conciencia se de- 
sarrolla desde los aspectos perifkricos hasta los mas centrales de la 
acción. Podemos concluir, por lo tanto, que sólo los mks mayores 
van delimitando a través de su proceso de aprendizaje los diferen- 
tes dominios de la tarea. 
Por lo que se refiere a nuestro segundo objetivo, aqubl que 
trata de e'stablecer relaciones entre la eficacia de las distintas situa- 
ciones instructivas y la edad, los resultados obtenidos son los 
que aparecen en la tabla 6.5. 
TABLA 6.5. PORCENTAJE DE LOS NIÑOS QUE PROGRESARON EN 
CADA UNO DE LOS GRUPOS TENIENDO EN CUENTA EL 
CURSO ESCOLAR 
PREESCOLAR PRIMERO SEGUNDO 
G. Control 20% 10% 9% 
Un niño intcractúa con 
un adulto activo 21% 31% 33 % 
Dos nitios intcractúan 
con un adulto pasivo 22% 3548 28% 
Dos adultos interactúan 
con un adulto activo 37%' 22 % 30% 
TOTAL 100 100 100 
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Estos datos no permiten concluir con claridad que el aprendi- 
zaje se produzca mejor en unas situaciones que en otras en función 
del curso ewolar. 
6.8.4. Aprendizaje e interacción entre iguales 
Hasta el momento, hemos podido comprobar que la relación 
del niño con el adulto, cuando éste interviene activamente en el 
proceso, es un factor decisivo para el aprendizaje infantil. ~Signi-  
fica esto que es indiferente el hecho de que los niños aprendan 
solos o con otro, siempre que interactúen con un adulto activo? 
Esta cuestión, en nuestra opinión, es de vital importancia en el 
contexto educativo. Vygotski (1977) mantenfa que es posible 
definir la zona de desarrollo próximo de un niRo cuando éste inter- 
actúa con un adulto o con un niilo mis capaz. Desde esta perspec- 
tiva, nos pareció interesante analizar de que forma incide en el 
aprendizaje el hecho de que el niño interactúe no sólo con el adul- 
to, sino también con un igual del mismo, menor o superior nivel de 
desarrollo. 
Para llevar a cabo este anilisis redistnbuimos a los niños de 
nuestra experiencia, una vez analizados y valorados los protocolos 
del pretest, en cinco grupos nuevos, que exponemos a continua- 
ción. Los grupos restantes se organizaron teniendo en cuenta los 
siguientes criterios: 
Niños que interactuaron de uno en uno con el adulto, que 
adoptó un papel activo en la sesión de intervención. 
Niños que interactuaron por parejas con el adulto, que 
adopt6 un papel activo o pasi~o en la intervención. Los dos 
niños de la pareja habfan obtenido en el pretest el mismo 
nivel. 
NiRos que interactuaron por parejas con un adulto, activo o 
pasivo, durante la intervención. Los nifios de este grupo 
habfan obtenido en el pretest un nivel más alto que el de su 
pareja. 
Niños que interactuaron por parejas con un adulto, activo o 
pasivo, durante la intervención. Los niños de este grupo 
habian obtenido en el pretest un nivel más bajo que el de su 
pareja 
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Dicha redistribución se llevó a cabo de acuerdo con los resul- 
tados del pretest obtenidos por los nifios en los dominios de la 
tarea relacionados con la toma de conciencia de la acci6n y de 
acuerdo con las respuestas relacionadas con las caracterfsticas del 
objeto (Dominios D y B). Estos eran los dominios en los que hasta 
el momento se habian obtenido los resultados dc mayor interés. 
Conviene advertir, por otra parte, que en cada uno de los grupos 
considerados se procuró introducir un número proporcional de 
sujetos en cada nivel; de ahf que algunos de los 96 sujetos iniciales 
fueran eliminados. 
Las tablas 6.6. y 6.7. muestran los resultados obtenidos al 
comparar los grupos en función del progreso que manifestaron los 
sujetos de cada uno de ellos en relación con la toma de conciencia 
de la acción (Dominio D). 
Los análisis se llevaron a cabo utilizando los dos estadfsticos a 
los que ya hemos aludido: a) XZ (a partir de los cambios de nivel 
de los sujetos entre pretest y postest) b) los tests de Kruskal 
Wallis y Mann-Whitney (en este caso, el progreso de los sujetos está 
definido por las diferencias entre los valores asignados a los mismos 
en el pretest y en el postest teniendo en cuenta todas sus respues- 
tas y no sólo las que tenfan un mayor nivel). 
(+) (0) TOTAL 
1. Gruvo Control 37%( 9/24) 63%(15/24) 100%(24) 
2. +os miios intcrac- 79%(15/19) 21%( 4/19) 100%(19) 
tuan sólo con un 
adulto 
3. Losnüiosinterac- 50%( 5/10) SO%( 5/10) 100%(10) 
túan con el adulto y 
otro niño del mismo 
nivel 
4. Los niflosinterac- 46%( 6/13) 54%( 7/13) 100%(13) 
túan con el adulto y 
otro nüio de menor 
nivel 
5. Losnüiosinterac- 61%( 8/13) 39%( 5/13) 100%(13) 
túan con el adulto y 
otro niilo de nivel 
superior 
x2 (5xZ)=8081; G.L=4;  p 4 0.08 
H'14.416; C.L. =4; p 1.0.01 
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GRUPO 1 2 3 4 
1. Grupo Control 
2. Las niños interactúan sólo con 
el adulto z=2 .13*  
3.  Los niños interactúan con el 
adulto y otro niño del mismo 
nivel z=0.47 u=53.5 
4: Los niños intcractúan con el 
adulto y otro nifio de menor 
nivel z=0.30 u=85 u=55.5 
5. Las niños interactúan can el 
adulto y otro niño de nivel 
supcrior z=3.0lU* u=80.5 u=22* u=37.5* 
*p(0.05 
**p(0.005 
El test de Kruskal Wallis muestra diferencias significativas 
entre los grupos (H= 14.41 6: p < 0.0 1; 4 G.L.). Por otra parte, las 
comparaciones entre los grupos, considerados dos a dos, que apare- 
cen en la tabla 6.7. muestran que las mayores diferencias son las 
del grupo de niños que interactúan con el adulto y otro niño de 
mayor nivel. Se obtienen diferencias significativas entre este grupo 
y todos los demás, excepto en el caso del grupo de sujetos que in- 
teractuó individualmente con el adulto. 
Las tablas 6.8. y 6.9. muestran los resultados obtenidos en 
nuestro análisis en relación con el aprendizaje de la toma de con- 
ciencia cuando se consideran las respuestas que se refieren a las 
caracterfsticas del objeto (Dominio B). 
Como podemos observar en dichas tablas, en este caso no só- 
lo progresaron más aquellos niños que interactuaban sólo con un 
adulto activo o con el adulto y los niños que mostraron un nivel 
alto, sino tambien aquéllos que interactuaban con otro del mismo 
nivel. El grupo en el que se obtuvieron resultados peores fue aquel 
en el que los nifíos interactuaron con el adulto y un niño de un ni- 
vel más bajo. 
¿Qué podemos concluir de estos resultados? Sin lugar a dudas, 
que no es posible generalizar la importancia de la interacción con un 
GRUPO 1 2 3 4 
1. Grupo Control 
2. Los niños intcractúan con el 
adulto u=58.5* 
3. Los niños intc~actúan can el 
adulto y otro niño del mismo 
nivel "=E** u=33 
4. Los niños intcractúan con el 
adulto y otro niño de menor 
nivel u=70 u=71 u = l l *  
5 .  Los niños interactúan con el 
adulto y otro niño de mayor 
nivel u=16** ~ ~ 7 3 . 5  u=30 u=21.5** 
(f) (0) TOTAL 
1. Grupo Control 41%( 7/17) 59%(10/17) 100%(17) 
2. Loa niños interactúan sólo con. 
el adulto 63%(10/16) 37%( 6/16) 100%(16) 
3. Los niños interactúan con el 
adulto y otro niño del mismo 
nivel 83%( S/  6) 17%( 11 6) 100%(6) 
4. Los nitios interactúan con el 
adulto y otro niño de menor 
nivel 23%( 3/13) 77%(10113) 100%(13) 
5. Los niños intcractúan can cl 
adulto y otro niño de mayor 
nivel 92%(12/13) 8 % (  1/13) 100%(13) 
xZ (5x2) = 16.430 ~(0 .005  
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adulto activo a cualquier situación; será necesario precisar cuál es 
el nivel de las parejas de los niños entre los que existe interacción. 
Este factor se revela también como un elemento decisivo a tener 
en cuenta en las situaciones de ensefianza-aprendizaje. 
6 .S.S. Aprendizaje y estrategias instmctivas 
Hasta ahora hemos ido viendo cómo la interaccibn con un 
adulto activo o con el adulto y un nifio de superior capacidad 
mejora los resultados en el aprendizaje. Un trabajo de Ellis y 
Rogoff (1986) relativamente reciente ha analizado cómo las estra- 
tegias del nifio y las del adulto difieren cuando uno u otro desem- 
pefian el papel de ensefiante. Continuando nuestro trabajo desde 
una perspectiva relativamente similar a la de estos autores, hemos 
analizado cuál es el papel de las estrategias utilizadas por el adulto 
en el aprendizaje en función de los progresos que se producen en 
los niños entre el pretest y el postest y además, en función del 
nivel de  respuestas que provocan en la sesión de intervención. 
Conviene advertir,. sin embargo, que tomando como refe- 
rencia los trabajos de Doise y Mugny (1981) y Perret Clermont 
(1984), consideramos que podfamos estudiar especialmente el 
efecto de la estrategia utilizada por el adulto y que se orienta a 
provocar conflictos sociocognitivos en los nifios. Con este objetivo 
redistribuimos de nuevo los sujetos, reunihdolos en cinco grupos 
en función de dos criterios: primero, si los niños interactuaban 
sólo con el adulto o lo hacfan por pares y segundo, el hecho de 
que en la sesión de intervención el adulto hubiese empleado como 
estrategia instructiva la creación de conflictos sociocognitivos. 
El análisis se realizó en relaci6n con el aprendizaje en la toma de 
conciencia de la acción (Dominio D) y de las caracteristicas del 
objeto que inciden en el resultado (Dominio B). Los gmpos, para 
cada uno de esos dos dominios, se distribuyeron asi: 
Un nifio interactúa Dos niños úiternctiian 
con el adulto w n  el adulto 
U adulto utiliza 
CI conflicto N = 1 5  N=22 
U adulto no utiliza 
el  conflicto N = 9  N=14 
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Existia además un grupo de control (N = 22). Se procuró 
asimismo que los ninosestuvieran distribuidos homogheamente en 
los grupos en función de su nivel; de ahf que fuera necesario elimi- 
nar algunos sujetos del total de la muestra. 
La tabla 6.10 muestra el porcentaje de utilización de cada 
estrategia durante la sesión de intervención en cada grupo. Como 
puede observarse alli, las estrategias más utilizadas fueron la 1 y la 
2. En la primera, el adulto trata de provocar la toma de conciencia 
pidiendo al nifío descripciones, explicaciones y justificaciones del 
fenómeno; en la segunda, introduce comparaciones entre distintos 
aspectos de la tarea para facilitar la toma de conciencia. Las estra- 
tegias menos utilizadas fueron la 3 y la 4. En éstas, el adulto crea 
un conflicto sociocognitivo o aporta datos correctos para que el 
niño explique más fácilmente el fenómeno. 
TABLA 6.10. PORCENTAJES DE LAS ESTRATEGIAS UTILIZADAS 
EN CADA UNO DE LOS CRCPOS EN FL'NCION DEL TIPO DE 
INTERACCION SOCIAL Y DE LA PRESENCIA DE CONFLICTOS 
SOClOCOGNiTNOS DURAYI'E LA SESlON DE INTERVENCION 
~~ ~ 
Estrategia Estrategia Estrategia Estrategia 
1 1 1 
Un niño y un adulto, sin 
conflicto 74% 25% - 
Un niño y un adulto, con 
conflicto 56% 30% 13% 1% 
Dos niíios y un adulto, sin 
conflicto 73% 23% - 4 % 
Dos niños y un adulto, con 
conflicto 5 5 %  25% 14% 4 %  
- 
Los resultados obtenidos tras analizar las relaciones de los 
diferentes grupos entre si en funci6n de sus respectivos progresos 
entre el pretest y el postest aparecen en las tablas 6.1 1. y 6.12. 
Como puede observarse con toda claridad en la tabla 6.1 l . ,  los 
ninos que interactúan sólo con el adulto, con independencia de la 
estrategia utilizada, obtienen mejores resultados. En cualquier caso, 
pensamos que estos resultados deben ser vistos con cautela, ya que 
las estrategias 3 y 4 han sido utilizadas en menor número de oca- 
siones. Pero si bien no es posible afirmar con certeza que el uso 
de una u otra estrategia sea más eficaz, si parece ser posible asegu- 
rar la eficacia del hecho de que un solo nino interactúe con el 
adulto. 
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SESION DE INTERVENCION 
(+) (0) TOTAL 
1. Grupo Contra1 32%( 7/22) 68%(15/22) 100%(22) 
2. Un niño y un adulta, sin 
conflicto SS%( S/ 9) 12%( 1 1 9 )  100%(9) 
3. Un niño y un adulto, con 
conflicto 73%(11115) 27%( 4/15) 100%(15) 
4. Dos niñas y un adulto, 
sin conflicto 36%( 5/14) 64%( 9/14) 100%(14) 
5. Dos niños y un adulto, 
con conflicto 54%(12/22) 46%(10/22) 100%(22) 
x2 (5 x2)=12.780 G.L. = 4  p(0.05 
TABL.4 6.12.  HELACIO'IES EZII'Rt 1 . 0 s  GRI'POSTE'IIENDO 
EN CCF.'ITA EL 'IIPO DE INTERACCIO'I SOCIAL Y LA PRESENCL4 
DE CO'IFI.ICTOS SOCIOCOGNITIVOS DURANTE LA SESION 
DE INTERVENCION 
1. Grupo Control 
2. Un niño y un adulto, sin 
conflicto z=1.57* 
3. Un nilio Y un adulto, con 
conflicto zZ1.73* u=62  
4. Dos niños y un adulto, sin 
conflicto z=0.16 u=44 u=78 
5. Dos niños y un adulto, con 
conflicto z=l.OO u=1.15 z=0.99 z=0.50 
Con el fin de precisar mejor el valor de las distintas estrategias 
del adulto en orden a facilitar el aprendizaje, hicimos un análisis de 
las sesiones de intervención estableciendo una relación entre cada 
una de esas estrategias y el nivel de respuesta que en cada caso 
habian suscitado en el niño. Las respuestas de los niños en esa 
sesión de intervención fueron codificadas de acuerdo con los 
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criterios que hemos presentado anteriormente en nuestro análisis 
cualitativo. La tabla 6.13 muestra los resultados obtenidos, expre- 
sados en porcentajes. 
En términos generales, podemos afirmar que es la estrategia 4, 
en la cual el adulto introduce información correcta necesaria para 
TABLA 6.13. ESTRATEGIAS IXSTRUCTNAS Y N N E L  DE 
RESPCESTA DURANTE LA SESION DE LNTERVENCION 
CONSIDERANDO LA IXTERACCION SOCiAL Y LA PRESENCIA O 
N N E L  1 2 3 4 5 TOTAL 
Estratcgia 1: 
El niño describe y 
explica su acción 2% 20% 70% 7% 1% 100% 
Estrategia 2: 
El adulto pstablece 
cornparacioncs 2% 19% 71% 7% 2% 100% 
Estrategia 3: 
El adulto provoca 
conflictos socio- 
cognitlvas - 34% 56% 10% - 100% 
Estratcgia 4: 
El adultqda solu- 
ciones correctas - 26% 42% 32% - 100% 
resolver el problema, la que produce mejores resultados; es esa 
estrategia la que producir& un mayor número de respuestas en el 
nivel 4. Estos resultados pueden considerarse únicamente orienta- 
tivos, ya que se han producido en la misma sesión de intervención 
y además, no es posible afirmar que haya existido una gcneraliza- 
ción en el aprendizaje. 
CONCLUSIONES 
Al comienzo de este capitulo nos haciamos unas preguntas a 
las que ahora nos gustarfa, en la medida de lo posible, responder. 
Desde ellas habfamos formulado nuestros objetivos. Las cuestiones 
pueden resumirse en tres puntos: a) iCómo se produce el aprendi- 
zaje en relación con los procesos de toma de conciencia?, jen qué 
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medida el niño va aprendiendo a tomar conciencia de sus acciones 
a partir de los aspectos periféricos de la acción y orientándose pro- 
gresivamente hacia los aspectos,centrales? b) ¿Qué situaciones de 
ensefianza-aprendizaje facilitan la toma de conciencia? Esas situa- 
ciones están definidas a través de dos factores: la interacción social 
del nifio con el adulto o con los iguales y el tipo de estrategia ins- 
tructiva que utiiiza el adulto. c) ¿De que modo incide la edad en 
los procesos de aprendizaje relacionados con la toma de conciencia? 
Responder a estas preguntas ha exigido dos tipos de análisis: 
cualitativos y cuantitativos; los segundos se han apoyado en los pri- 
meros. Es fAcil comprender, desde esta perspectiva, que hemos 
encontrado mliltiples dificultades metodológicas, que hemos tra- 
tado de resolver apoyándqnos en los trabajos de Damon y Killen 
(1982) y de Perret Clermont (1984). Los análisis cualitativos se 
han orientado tanto a la tarea como a las conductas de los niños y 
los adultos. El análisis de la tarea permitió determinar en ella cua- 
tro dominios diferentes en relacióncon los cuales se codificaron 
las respuestas de los niños. El análisis de las conductas permitió 
asignar a los sujetos dos tipos de puntuaciones ordinales en fun- 
ción de la complejidad de las respuestas y de cómo ésta se produce 
en el proceso de toma de conciencia. 
Dos comentarios son importantes a propósito de nuestros 
análisis cualitativos. En primer lugar, por lo que se refiere al aná- 
lisis de la tarea, será necesario continuar en la lfnea de trabajo 
emprendida. En nuestra opinión, los modelos que aportan Klahr 
(1980) y Siegler (1985) servirán de inestimable ayuda en un tra- 
bajo posterior. En cualquier caso, pensamos que el análisis reali- 
zado ha sido necesario para delimitar con precisión las respuestas 
de los niños ante las situaciones-problema que se plantean en la 
tarea. En segundo lugar, los modelos de análisis que se basan en 
una metodologia observacional han aportado, hasta el momento, 
un decisivo apoyo. En nuestra opinión, formular niveles de pensa- 
miento en una escala ordinal sólo puede hacerse cuando se cuenta 
con datos objetivos precisos. En este sentido, los análisis' de las 
conductas en términos de frecuencias de respuesta permiten va- 
lorar el comportamiento con mayor rigor. 
Trataremos ahora de responder a nuestras preguntas apoyán- 
donos en los resultados de nuestros análisis cuantitativos. 
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a) ¿Cómo se produce el aprendizaje en relación con el proceso 
de  toma de  conciencia? 
Teniendo en cuenta el progreso de los nitios en cada uno de 
los diferentes dominios de la tarea, podemos afirmar que los niños 
aprenden progresivamente, a partir del fin que se proponen lograr, 
los aspectos centrales de la acción. En este sentido, hemos compro- 
bado que no existen diferencias entre los grupos entre el pretest y 
el postest cuando los niños toman conciencia de la finalidad de 
su acción, pero si existen cuando toman conciencia de los medios 
para conseguirla. 
Podemos afirmar, por otra parte, que no todos los factores 
que se consideran medios para lograr el fin son igualmente accesi- 
bles. A propósito de esta cuestión, recordaremos que no existen 
diferencias significativas en el aprendizaje cuando los niños se 
refieren a la incidencia del soporte sobre el que se realiza la 
acción en el movimiento del objeto. Creemos que este aspecto de 
la tarea es diffcilmente perceptible y presenta gran dificultad 
cuando ha de ser captado por los nifios, incluso a traves de un pro- 
ceso de aprendizaje. Señalaremos, finalmente, que existen dos 
dimensiones de la tarea en las que los niños progresan cuando se 
trata de provocar la toma de conciencia: la propia acción y las 
caracteristicas perceptibles del objeto sobre el que se actiia. 
b) ¿Qué situaciones de enseñanz&aprendizaje facilitan la toma 
de  conciencia? 
En relación con esta cuestión, se ha comprobado que la inter- 
acción del niño con un adulto que interviene activamente en el 
aprendizaje tiene gran importancia para facilitar el proceso de 
toma de conciencia. Este aspecto parece tener una incidencia 
mayor que el hecho de que los nifios interactiien con el adulto de 
manera individual o por parejas. Estos datos, sin embargo, nece- 
sitan ser matizados. 
De acuerdo con los planteamientos vygotskianos, los niños 
progresan mis  fácilmente cuando interactúan con el adulto o con 
pares de mayor capacidad. En esta experiencia se ha demostrado 
que el contacto del adulto con niños de nivel superior permitfa 
mejorar su rendimiento. Sólo en algunos casos mejoran los niños 
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que interactúan con otro del mismo nivel y nunca aquellos niños ! que parten de un nivel inferior respecto a su pareja. En nuestra 
! opinión, este dato, por su importancia en el contexto educativo, 
I necesitaria de nuevas confirmaciones. 
Por lo que se refiere a las estrategias utilizadas por el adulto 
en estas situaciones de enseñanza-aprendizaje, no es posible afir- 
mar que sea la presencia de conflictos sociocognitivos la que faci- 
lite claramente el progreso. Otras estrategias, como la de sugerir a 
los niños información correcta y complementaria para resolver el 
! problema, parecen producir mejores resultados, al menos en la 
I sesión de intervención. En cualquier caso, estos datos deberian 
confirmarse en situaciones en las que la tarea fuera diferente en el 
pretest, en el postest y en las sesiones de intervención. Sólo así 
podriamos afirmar que se ha producido una generalización del ¡ aprendizaje. 
c) ¿De qué modo incide la edad en los procesos de aprendizaje 
en relación con la toma de  conciencia? 
Los resultados han mostrado, como era de esperar, que los 
niños de segundo de E.G.B. toman conciencia con más facilidad 
que los pequeños. As1 sólo en este grupo de niños se encontraron 
diferencias significativas en relación con los niños que habían pro- 
gresado entre los diferentes dominios de la tarea. Ello muestra que 
se produce a esta edad un aprendizaje más discriminativo de los 
diferentes aspectos del problema. 
Por otra parte, la edad no parece ser un factor importante 
cuando se trata de analizar el efecto de las estrategias del adulto; 
es decir, las estrategias parecen producir resultados bastante simi- 
lares en todos los gmpos. 
Si es posible concluir algo, en términos generales, a propósito 
del aprendizaje relacionado con la toma de conciencia en tareas de 
causalidad, es que estamos ante un campo abierto de problemas en 
el que nuevas investigaciones son necesarias. 
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TOMA DE CONCIENCIA E INTERACCION 
SOCIAL EN EL APRENDIZAJE DE 
UNA TAREA LOGICOMATEMATICA: 
LA SERIACION a 
Varias razones justifican el hecho de introducir en este tra- 
bajo una experiencia relacionada con el pensamiento lógico-mate- 
mático. En primer lugar, Piaget (1975) aludió a algunas diferencias 
en los procesos que intervienen en la construcción del conoci- 
miento causal y lógico-matemático. Si bien en ambos casos inter- 
vienen las regulaciones y coordinaciones de la propia acción, la 
causalidad supone además la intervención de contenidos que son 
exteriores al sujeto. En el pensamiento lógico-matemático, por el 
contrario, la construcción se apoya esencialmente en los procesos 
de abstracción reflexiva, que procede a partir de las acciones y 
operaciones del sujeto. En este contexto, el papel del objeto exte- 
rior queda muy reducido en la formación de conocimientos Iógico- 
matemáticos; lo esencial es la actividad del nifío que manipula esos 
objetos. Esta distinción piagetiana entre el pensamiento causal y el 
lógico-matemático fue un punto de,apoyo para nuestro trabajo. Si 
el papel del objeto queda muy reducido en esta forma de pensa- 
miento, es importante conocer cómo se aproxima el niño a los 
aspectos periféricos y centrales de la acción en tareas lógico- 
matemáticas. 
En segundo lugar, consideramos que el estudio de los proce- 
sos de toma de conciencia de la acción propia, en situaciones de 
aprendizaje y a propósito de tareas lógico-matemáticas, es un buen 
camino para aproximarnos a algunos problemas implfcitos en el 
desarrollo de estas formas de conocimiento. Concretamente, 
algunos autores han ofrecido explicaciones alternativas a las piage- 
tianas en relación con el desarrollo cognitivo del niño en tareas de 
seriacibn. Bideaud (1985) aporta una interesante revisión de este 
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problema en un trabajo dedicado al desarrollo de la inferencia 
transitiva. Según Piaget (1974), un modo de evaluar si el niño es 
capaz de realizar operaciones transitivas es analizar cómo intercala 
elementos nuevos en una serie. El fracaso de los pequefios, en el 
contexto piagetiano, se explicarfa por la falta de una capacidad 
lógica que impide al niño reorganizar adecuadamente las intuicio- 
nes figurativas. Podemos recordar en este punto que Piaget situaba 
esas capacidades lógicas en un plano estructural. Frente a esta 
interpretación, Trabasso (1977) y sus colaboradores consideran 
que las dificultades en los niños de 4-5 años no se deben a una 
falta de competencia lógica sino a limitaciones de integración en la 
memoria de la información necesaria. Por otra parte, los trabajos 
de Kingma (1984) han insistido además en la importancia de las 
dimensiones perceptivas de la tarea, incluso en aquéllas de conte- 
nido lógico-matemático. En nuestra opinión, el análisis de la toma 
de conciencia en tareas lógico-matemáticas puede aportar alguna 
luz a estos problemas relacionados con la naturaleza de los proce- 
sos cognitivos implfcitos en ellas. 
En tercer lugar, las tareas lógico-matemáticas, y concreta- 
mente la seriación, representan un campo especialmente adecuado 
para analizar el problema de las relaciones entre la acción y la 
representación. A diferencia de algunas tareas causales, en las que 
el éxito en la acción es casi inmediato aunque el problema causal 
alli implicito sea dificil de resolver, en los problemas lógico-mate- 
máticos el éxito en la tarea no es inmediato. 
Desde esta perspectiva, es importante revisar de qué modo la 
toma de conciencia de una actividad puede contribuir a controlar 
mejor ésta y a facilitar el éxito en la tarea. Recordemos cómo a 
partir de los trabajos de Brown (1982) las diferencias entre exper- 
tos y novicios podian ser debidas, entre otras razones, al mejor 
control que los primeros pueden ejercer sobre sus propios procesos 
mentales. 
Finalmente, en cuarto lugar, consideramos que el estudio del 
aprendizaje en relación con la toma de conciencia a propósito de 
tareas lógico-matemáticas y en diferentes situaciones de enseñanza- 
aprendizaje permitirá contrastar nuestros resultados anteriores 
obtenidos a partir de tareas en las que está implicita la noción de 
causalidad. 
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7.1. OBJETIVOS 
Los objetivos de esta experiencia se concretarán asi: 
1. Determinar qué aspectos de una tarea lógico-matemática, la 
seriación, resultan accesibles a la conciencia de los niños. La 
especificación de este objetivo se concretó en: 
1.1. Analizar las conductas infantiles en una tarea de seria- 
ción atendiendo a la verbalización de las propias estra- 
tegias. 
2. Determinar el efecto de diferentes situaciones de enseñanza- 
aprendizaje sobre el proceso de toma de conciencia en fun- 
ción de dos factores: las estrategias instructivas y la inter- 
acción social. Este objetivo se precisa en dos puntos: 
2.1. Analizar el papel del adulto en una tarea de aprendi- 
zaje relacionada con la toma de conciencia en una 
tarea de .seriación cuando utiliza diferentes estrategias 
instructivas. 
2.2. Analizar el efecto del conflicto sociocognitivo como 
estrategia instructiva. 
3. Determinar el efecto de la interacción social con los iguales 
en el aprendizaje teniendo en cuenta el nivel de desarrollo de 
los niños que interactúan. Para ello será necesario: 
3.1. Analizar el efecto sobre el aprendizaje de la interac- 
ción del niilo con otro del mismo nivel o de nivel su- 
perior o inferior en situaciones de intervención. 
7.2. CONSIDERACIONES METODOLOGICAS 
Hemos expuesto ya en el capitulo anterior, relacionado con 
el aprendizaje en situaciones de interacción social a propósito de 
una tarea causal, las dificultades metodológicas a las que se enfren- 
tan los trabajos de este tipo. Por ello aludiremos ahora a esta cues- 
tión muy brevemente. Los problemas son de dos clases. En primer 
lugar, es dificil aproximarse a la interacción considerándola como 
una estructura y no como la simple yuxtaposición de conductas in- 
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dividuales. En un intento de considerar la interaccibn social como 
un todo, hemos establecido relaciones entre las distintas estrategias 
utilizadas por el adulto y las respuestas de los niños. En segundo 
lugar, por otra parte, los trabajos piagetianos de los que hemos par- 
tido (Piaget, 1974 a) definen de manera imprecisa las conductas de 
los nifios en el proceso de toma de conciencia. Para lograr la máxi- 
ma objetividad en la valoración de las respuestas hemos introduci- 
do un código de observación en relación con el cual se determina 
la frecuencia de aparición de las conductas, que posteriormente 
son analizadas en relación con una escala ordinal. Dicha escala está 
elaborada en función del nivel de complejidad de las respuestas. Lo 
mismo que en nuestro trabajo relacionado con la causalidad, he- 
mos tenido en cuenta los planteamientos metodológicos de Damon 
y Killen (1 982) y de Perret Clermont (1 984). 
7.2.1. Sujetos 
Hemos trabajado con 96 niflos, entre 4 y 8 afios, de segundo 
curso de Preescolar y primero y segundo curso de E.G.B. Todos 
ellos asisten a dos centros públicos de Madrid. Los niños son los 
mismos que han intervenido en nuestra experiencia sobre la causa- 
lidad. El número de niflos extrafdos al azar de cada grupo de eda- 
des es el mismo, treinta y dos. 
7.2.2. Tarea 
La tarea que realizan los niflos fue propuesta por Piaget en su 
trabajo sobre la toma de conciencia (1974). Hemos introducido al- 
gunas modificaciones basándonos en los resultados obtenidos por 
nosotras mismas en estudios anteriores (Lacasaet al., 1985 a, 1985 
b). La tarea consiste en construir una serie con seis cartulinas blan- 
cas, con una seflal de color en cada una de ellas, que varian en su 
anchura en un centfmetro (la más ancha es de 16 cm y la más es- 
trecha, de 11 cm); todas ellas tienen la misma longitud (28 cm). 
Los elementos se presentan a los niflos desordenadamente y la con- 
signa consiste en pedirles que "construyan una fila". Previamente 
han recibido la misma consigna y han construido la serie con seis 
cubos encajables, que se presentan encajados, con el fin de que no 
existan dudas posteriormente acerca de cual es el fin que se trata 
de lograr. En nuestro trabajo anterior comprobamos que la cons- 
trucción de la serie con los cubos no presentaba ninguna dificul- 
tad; la situación era mucho más dificil, en cambio, con las tarjetas. 
Una vez que los niilos han construido la serie, correcta o incorrec- 
tamente, el adulto provoca un proceso de toma de conciencia en 
tres situaciones: 
a) Pide al niilo que describa la acción que ha realizado para 
construir la serie. 
b) Pide al niilo que construya la serie de nuevo y que a la vez 
explique y justifique por qué dispone los elementos en un de- 
terminado orden. 
C) El niiio debe dar instrucciones al adulto, que construye la 
serie tras una pantalla, para indicarle cómo ha de ir colocando 
los elementos. Los nifios no tienen ante si  las cartulinas que 
el adulto va ordenando. 
7.2.3. hocedimiento 
Todos los niilos pasaron una sesión de pretest y otra de pos- 
test en las cuales realizaron la tarea que acabamos de describir. Los 
niilos fueron distribuidos en cuatro grupos; uno de ellos se 
consideró grupo control (N=32) y en él los niilos realizaron'única- 
mente el pretest y el postest. Los otros tres grupos realizaron 
además una sesi6n de intervención. Se definieron para la sesi6n de 
intervención en cada grupo tres tipos de situaciones instructivas 
identicas a las que se definieron en nuestra experiencia sobre la 
causalidad v aue ~ o d e m o s  recordar. 
ADULTO INTERACCION UN ADULTO Y UN ADULTO Y 
SOCIAL UN NlfilO DOS NNOS 
PASIVO N'32 
ACTNO N = 3 2  N=32 
La tarea que los nifíos habían de realizar en la sesión de inter- 
vención, aunque era muy similar, introducfa variaciones frente a la 
realizada en el pretest y el postest. Estas fueron de dos tipos: 
a) El material está constituido por cartulinas con las mismas medi- 
das, pero de un solo color y sin ninguna sefial que permita identifi- 
carlas. b) El adulto utiliza diferentes estrategias de intervención en 
cada caso. 
102 PILAR LACASA Y DOLORES VILLUENDAS 
7.3. ANALISIS CUALITATIVO 
DE LAS CONDUCTAS 
7.3.1. Toma de conciencia en una tarea de seriación 
En términos generales, podemos afirmar que los niños entre 
415 y 7/53 años saben construir una serie con estos elementos. El 
problema surge cuando deben justificarlo al tomar conciencia de 
los procedimientos que han seguido en la construcción. El análisis 
de las conductas infantiles que nosotras vamos a realizar se refiere 
precisamente a estas descripciones, justificaciones y explicaciones 
que surgen en situaciones de toma de conciencia. Dicho análisis 
nos permitirá lograr nuestro primer objetivo: determinar qué as- 
pectos de una tarea 16gicomatemática resultan accesibles a la con- 
ciencia de los niños. Varios caminos son posibles para lograr esta 
meta. En nuestro caso hemos optado por centrarnos en la revisi6n 
de los protocolos verbales una vez que se ha producido la toma de 
conciencia. Esta opción plantea, sin embargo, algunos problemas; 
sobre todo, el hecho de que al situamos en este plano tenemos en 
cuenta únicamente las representaciones infantiles y dejamos a un 
lado la acci6n. En cualquier caso, hemos considerado necesario 
aportar un análisis en profundidad de las expresiones verbales y 
dejar para futuros trabajos las relaciones de dichas expresiones con 
la actividad del niño sobre el objeto. 
El análisis cualitativo de las conductas que ahora presentamos 
continúa una investigación anterior, a la que ya hemos aludido 
(Lacasa et al., 1985 a, 1985 b). Nos ha parecido necesario introducir 
nuevas matizaciones referidas a las estrategias del niño tal como se 
presentan en el plano de la verbalización. Los criterios de análisis 
aparecen en el cuadro 7.1. Como puede observarse allf, a cada 
estrategia le corresponde un determinado nivel. Las estrategias fue- 
ron definidas a partir de un código de obsemaci6n en relación con 
el cual se analizaron las conductas. Todas las respuestas fueron 
analizadas y cuantificadas en términos de frecuencias de aparición. 
El nivel de cada niño en relación directa con la estrategia corres- 
pondiente se determinó en función de sus respuestas. A cada niño 
se le asignó como nivel el que pertenecia a la estrategia más 
compleja utilizada por él a lo largo de las sesiones del pretest y del 
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postest. Se obtuvieron por tanto dos niveles para cada nifío como 
resultado de estos análisis cualitativos. Es importante resaltar, aun 
a costa de excesiva redundancia, que si bien en el análisis cualita- 
tivo sólo se tienen en cuenta las respuestas más complejas dadas 
por los niños en cada sesión para asignarles un determinado nivel, 
en el análisis cuantitativo se consideran todas las respuestas. El 
procedimiento seguido en ese caso será analizado más adelante. 
1 Ejemplificaremos ahora las conductas infantiles representa- 
l tivas de cada estrategia. 
Estrategia 1. No hay verbalización referente al  orden 
En este caso el niño se limita a una mera yuxtaposici6n de los 
elementos. El niño, sin embargo, establece alguna relación entre 
sus propias acciones sobre el objeto que debe seriar introduciendo 
referencias temporales o espaciales. Veamos algunos ejemplos: 
'(Primero pongo ésta, despues ésta, después ésta .... " (Eduar- 
do, 5.8) 
"Cogí ésta y no ésta y fui a buscar otra. " (Ana Paqla, 5.6) 
"Las voy poniendo así, una detrás de  otra . " (Jorge, 5.6) 
"Primero tienen que mirar cuál es la más gorda, mirándolas 
con los ojos. " (Elvira, 5.1) 
Estrategia 2. El  color adicional de  las cartulinas es utilizado conid 
elemento básico para ordenar 
Esta estrategia, lo mismo que la anterior, permite advertir la 
importancia que cobran en estos primeros niveles los aspectos per- 
ceptivos del objeto. 
"La negra, porque es la primera que he puesto yo. La roja. 
La azul, ... " (Raquel, 5.2) 
,' Primero la negra, la roja, la amarilla, la naranja, la azul, ... 
Primero los colores oscuros... (¿Por qué primero la negra?) 
Porque es la negra. "(Jorge R., 7.6) 
El color se convierte en un criterio que justifica el orden de 
las cartulinas. 
~s t ra tegia  3. Etiquetado 
En este caso, el niño atribuye a las caracteristicas del objeto 
un valor absoluto que le condiciona cuando se trata de establecer 
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relaciones entre ese elemento y el resto. El niño no comprende que 
un objeto es grande o pequeño, o fino o grueso;en función de un 
término de comparación, pero no de un modo absoluto. 
"Primero el más grande, el más gordo. " (Carolina, 5 .1  1) 
"Primero la grande de gorda ... "(Carmen, 5 .5)  
Estrategia 4. Primeras relaciones jerárquicas entre los elementos 
Los niRos establecen ya una cierta jerarquización entre los 
elementos y no sólo entre las acciones que ellos mismos han reali- 
zado con estos. Veamos en el ejemplo esta doble relación, por una 
parte, de sucesión entre las acciones y por otra, de jerarquia entre 
los elementos. 
' R imer o  cojo la grande, luego la otra que sigue a la grande, 
luego la que sigue a la que está al lado de la otra." (Vanesa, 7 )  
En otros casos se introduce simplemente una jerarquia ordinal. 
"Primero la grande, después lasegunda, la tercera. "(Susana, 5) 
Otras veces se observa que los niños intentan relacionar los 
elementos de acuerdo con una jerarquia;sin embargo, se intro- 
ducen ciertas contradicciones. 
"Oidenando de mayor a menor, la que es más f i i ta ,  un  poco 
más finita, la más finita, la otra, la siguiente, la un poco más 
gordita y la última. " (Elvira, 5 .1 )  
Estrategia 5. Parejas o trios 
Establece relaciones correctas, pero comparando los elemen- 
tos de dos en dos o d e  tres en tres. 
"Pues colocas una en otra; cuando veas que una es más 
grande que la otra, la pones, la más grande. " (Mónica, 7 )  
"Estaba pensando cuál era la mayor de estas dos y he visto 
que ésta le sacaba este cachito a ésta." (Victoria, 5.8) 
Estrategia 6. Encadena correctamente cuatro o cinco elementos 
Esta estrategia puede considerarse una prolongación de la 
anterior. Podría pensarse que los nifíos van estableciendo relacio- 
nes dos a dos, como seRal6 Piaget, y progresivamente van interca- 
calando nuevos elementos entre ellos. 
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,' La más grande, que es un poco más grande y más rectan- 
gular. .. Es casi el tamatio de  la másgrande, pero más pequeila ... 
La mediana, un poco más pequelúl, otra más pequetíu." (Igna- 
cio, 7.1) 
"La más ancha, luego un poquito menos ancha, un poco 
m2nosancha que la que acabo deponer, luego un poco menos, 
un poco más flaca, un poco más flaca." (Alvaro, 7.6) 
Se observa en esta estrategia, por otra parte, cómo los 
niños introducen ya relaciones correctas entre elementos refirikn- 
dose a la anchura. 
Estrategia 7. Respuestas que tienden a establecer relaciones transi- 
tivas entre los elementos de la serie 
La inferencia transitiva aplicada a una tarea de seriación su- 
pone que el niño es capaz de establecer las siguientes relaciones 
entre los elementos: Si A>B y D C ,  entonces A>C. El niño 
puede utilizar un tkrmino medio para comparar los elementos en- 
tre si. Piaget (1 974 a) la evaluó a travks de una tareade seriación de 
longitudes de tal modo que el niño que utiliza la transitividad utili- 
za un método sistemático para intercalar elementos nuevos en una 
serie (Bideaud, 1985). En nuestro caso hemos considerado que el 
niño hace una inferencia transitiva cuando puede determinar con 
certeza que un determinado elemento de la serie es menor que el 
que le antecede y mayor que el siguiente, si la serie está ordenada 
de mayor a menor. No debemos olvidar que en nuestro trabajo 
analizamos la representación que el nifio construye simikndonos de 
su conducta verbal. Esta conducta se va adquiriendo progresiva- 
mente. 
Tenemos la impresión, que nos gustarfa contrastar con 
mayor precisión en una investigación futura, de que los nifios van 
adquiriendo la transitividad en relación con la seriación en dos 
fases. En la primera fase relacionan correctamente los elementos, 
reconociendo que un mismo elemento puede ser a la vez más 
grande que el siguiente y más pequefio que el anterior; pero su 
representación de la serie alude a una sola dirección de laqdiferen- 
cias. Por ejemplo, en el niño predomina la representación total de 
la serie que relaciona los elementos "desde el más grande hasta el 
más pequefio.". En una segunda fase alude indistintamente a este 
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tipo de representación y a su inversa; es decir, comprende que los 
elementos pueden relacionarse también "desde el más pequeño 
hasta el mis grande". En los ejemplos que citamos se advierte ya 
esta diferencia. 
"Primero la más ancha. Cogiendo la más grande de todas. 
Una igual que esa, pero más ancha. Una menos ancha. Una 
menos ancha. Una que sea menos ancha y la más estrecha." 
(Teresa, 7) 
"Tienes que saber cuál es la que sobresale más y la pones; 
luego pones las otras, una encima de otra, y la que sobresale 
más la pones la segunda, y asi todas. " ( M L  Dolores, 7) 
Estrategia 8. Los niños establecen relaciones transitivas 
Dos son las principales novedades de esta estrategia frente a la 
anterior. En primer lugar, los niños establecen relaciones claras 
entre todos los componentes de la serie. En segundo lugar, compa- 
ran los elementos en doble dirección. 
7.3.2. Estrategias instructivas del adulto 
Recordemos que uno de los objetivos fundamentales de este 
trabajo es analizar el efecto sobre el proceso de aprendizaje del 
niño, en relación con la toma de conciencia, de dos elementos: la 
interacción social con los iguales y las interacciones con el adulto 
que utiliza diferentes estrategias de intervención. Nos referiremos 
ahora especialmente a este segundo aspecto. 
Si bien habíamos previsto utilizar en la fase de intervención 
básicamente la creación de conflictos sociocognitivos, la dinámica 
de la pmeba hizo que nos replanteásemos otras estrategias que po- 
dian servir para mejorar la comunicación del niño con el adulto y 
hacerla más flexible. Las estrategias empleadas pueden sintetizarse 
en cuatro puntos. Pensamos, sin embargo, que en un trabajo futuro 
esto puede ser objeto de especial atenci6n. Las estrategias utiliza- 
das aparecen en el cuadro 7.2. Pasamos ahora a ejemplificarlas. 
Estrategia 1. El niiio debe describir, justificar y,explicar su acción 
Esta es la estrategia más clásica utilizada por Piaget para pro- 
vocar la toma de conciencia del niño. En relación con la construc- 
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CUADRO 7.2. ESTRATEGIAS INSTRUCTNAS LTILIZADAS POR 
EL ADULTO EN SITL'ACIONES DE ENSE~ANZA-APRENDIZAJE N 
UNA TAREA DE SERlAClON 
1. El adulto pide al niño que describa o explique su acción oralmente en 
tIes situaciones: 
1.1. En pr&cncia de los elemcntos, una vez que haconstruidolaserie. 
1.2. Mientras realiza la serie de nuevo, debe ir describiéndola y justi- 
Bcándola. 
1.3. Dcbc dar instrucciones verbales al adulto para que sea éste quien 
construya la scric tras una pantalla. El niño no percibe los ele- 
mentos. 
2. El adulto orienta al niño, a través de las cuestiones que le plantea,a8 
establecer compunciones entre los elementos de tal modo que pueda 
captar las semejanzas y10 diferencias cntrc ellos. 
3.  El adulto trata de provocar un conflicto sociocognitivo. 
3.1. Estableciendo soluciones alternativas y opucstas a las del niño. 
Puede establecer relaciones cntrc un elemento y otros de tal 
moda que la calificación atribuida a un elemento (más ancho o 
estrecho) pueda variar en función del término de compara- 
Clon. 
3.2. Le ayuda a tomar conciencia de sus contradicciones. 
4 .  El adulto introduce indicadores y ayudas cn relación con la disposición 
correcta de los elementos en la scric. 
ción de una serie, la toma de conciencia puede provocarse en tres 
situaciones: a) Inmediatamente después de haberla construido, 
observándola. b) Describiendo la propia acción y justificándola 
mientras la realiza. c) Dando instrucciones al adulto que la cons- 
truye; en este caso, el niAo no tiene ante s i  los elementos. 
Veremos ahora cómo describe el nifio su acción mientras la 
realiza. 
Adulto NitTo 
Ahora vas a hacer una fila 
con estas cartulinas y a la 
vez me cuentas lo que 
haces. Pongo el más mayor 
iY cómo sabes que es ése? Pues mirándolo y pensándolo. 
¿Y qué miras? Cuál es el más ancho. 
Adulto N a o  
¿Cómo lo miras? LO pienso y lo miro. 
Pero -jcbmo lo haces? Pienso en mi mente cuál de éstos es 
más pequeilo y veo que éste, y lo 
pongo aquf. 
j,Cbmo lo ves? Porque éste es más ancho que éste. 
¿Cómo sabes que éste es Miras aquf y si es más pequefífn, no 
más ancho? es el más grande de todos. (Le- 
ticia, 6) 
En este caso, el adulto se limita a provocar la toma de con- 
ciencia preguntando al niiio qu6 hace, cbmo y por que lo hace. 
En este ejemplo el niilo se fija sobre todo en los aspectos percep 
tivos y se limita a comparar los elementos dos a dos. 
Estrategia 2. El adulto orienta al nilío a establecer comparaciones 
Esta estrategia tiene como finalidad evitar que el nifío se 
centre en unos determinados elementos y no considere el conjunto 
de los que forman la serie. 
Adulto 
Ahora quiero que me 
cuentes lo que vas pen- 
sando para colocar estas 
cartulinas en fila, bien 
ordenadas. 
j,Cbmo lo sabes? 
¿Qué haces para sa- 
berlo? 
¿Son en algo iguales las 
cartulinas? 
¿En qu6 no son iguales? 
Primero cojo la más flaca, porque és- 
tas son más gordas. 
Esta es más flaquita y Bstas, más 
anchas. . 
Voy a medir, ésta y ésta ... 
Si, en el color 
En lo ancho. 
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Adulto 
Entonces, ¿cómo sabes la 
que debes colocar? ~ ' i s t in~u iendo  la más ancha cadavez 
hasta llegar a la última, que es la 
más fina. (Paloma, 6.9) 
En este caso la estrategia del adulto se limita simplemente a 
las diferentes cualidades del objeto que permiten relacionarlo con 
otros; así se facilita la toma de conciencia en relacibn con la an- 
chura. 
Estrategia 3. Conflicto sociocognitivo 
En este caso el adulto trata de provocar conflictos entre las 
respuestas del nifío y las cuestiones que él plantea. 
Adulto 
Dime: ¿Cuál coloco la pri- 
mera? 
Ya está, y ahora jcuál 
coloco? 
Pero de las que tengo aún 
sin poner todas sobresalen 
menos, y con lo que tú 
dices yo no se cuál tengo 
que poner ahora. 
Niflo 
Una que sobresale mas que las demás. 
Una que sobresale menos. 
Bueno, pues ... coloca la quesobresale 
un poco más de las que tienes en 
la mano. 
La que sobresale más de las que tie- 
nes. (Ismael, 7) 
Este niño parece no diferenciar entre la más ancha, que ya se 
ha separado de la serie, y las restantes, que todavia le quedan por 
colocar, pero parece haber tomado conciencia de esas diferencias 
tras la dificultad que le ha planteado el adulto. 
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Estrategia 4. El  adulto aporta información correcta 
En este caso el adulto aporta soluciones correctas ante las 
situaciones-problema que el niño no ha sido capaz de descubrir. 
Adulto 
¿Que hago para hacer yo 
la fila? 
........... 
Pero hay muchas media- 
nas, ¿cómo distingo la 
que tú me dices? 
Si yo pongo todas las car- 
tulinas juntas en la mano, 
¿puedo saber cuál es la 
mediana? 
Bueno, pues dime cuál 
pongo. 
¿No será mejor que si 
tengo todas juntas en la 
mano, coja la más ancha 
de las que me quedan? 
Primero pon la gorda, porque es 
muy ancha. 
Ahora, coge la mediana. 
Si ... 
La mediana pequefía. 
Si, coge la más grande de las que te 
quedan. (Luis Miguel, 7 .9)  
En esta ocasión el niño adoptó la solución propuesta por el 
adulto; en cualquier caso, queda por saber si el niño la adopta por 
simple imitación o en caso contrario, si es capaz de asimilarla gene- 
ralizándola a nuevas experiencias. 
7.4. HACIA UN ANALISIS CUANTITATIVO 
Del mismo modo que en nuestros análisis relacionados con 
una tarea causal fue necesario introducir unas puntuaciones ordi- 
nales que permitieran valorar las conductas de los niños, también 
aqui se han introducido. El objeto de esas puntuaciones era permitir 
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comparaciones más cómodas entre los resultados obtenidos en el 
pretest y en el postest. Por otra parte, considerando la noción de 
nivel excesivamente amplia y no siempre fácilmente operativizable 
en un análisis cuantitativo, pareció conveniente evaluar las conduc- 
tas de los niños a través de una escala más amplia que permitiera, 
por una parte, obtener una m'ayor variabilidad entre las conductas 
que habian de valorarse y por otra, una mayor objetividad en los 
criterios de acuerdo con los cuales se'evaluaba. 
Se utilizaron, por lo tanto, dos tipos de puntuaciones en el 
pretest y en el postest: 
En primer lugar, un nivel de conducta asignado al niño en 
función de la estrategia más compleja que fue capaz de utili- 
zar en la prueba. 
En segundo lugar, un valor ordinal asignado a cada sujeto en 
cada una de las dos sesiones. 
Para obtenerlas, se procedió del siguiente modo. Una vez 
transcritos los protocolos y analizados utilizando un código de 
categorfas de observación, al que ya nos hemos referido'y que apa- 
rece en la tabla 7.1., se determinó la frecuencia de respuestas en 
cada categoria. Debido a que la duración de las entrevistas era dife- 
rente en cada caso, obtuvimos los porcentajes en relación con las 
distintas estrategias, tanto en el pretest como en el postest, con- 
siderando la frecuencia total de respuestas e n  cada sesión. A cada 
niño, en ambas sesiones, se le asignó un nivel de conducta en fun- 
ción de la estrategia más compleja que habla sido capaz de utilizar 
en el proceso de toma de conciencia. Además se le asignó un valor 
ordinal que tenia en cuenta todas las respuestas emitidas por el 
niAo; para ello, cada estrategia fue evaluada de acuerdo con los 
valores que aparecen en el cuadro 7.3., sumando los valores obteni- 
dos en todas las estrategias a lo largo de la prueba. Por otra parte, 
se sumó a la cantidad obtenida un valor adicional, que aparece 
también en el cuadro 7.3., en función de aquella categorfa en la 
que los niños habian obtenido un mayor porcentaje de respuestas. 
A partir de las puntuaciones asignadas se realizaron dos tipos 
de análisis cuantitativos. En primer lugar, se compararon los dife- 
rentes grupos de sujetos en función del número de niños que 
habian progresado en cada uno de ellos entre el pretest y el Pos- 
test. Como criterio para determinar el progreso se consideró el 
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CUADRO 7.3. VALORACLON EN UNA ESCALA OKUlNAL DE LAS 
RESPUESTAS VERBALES DE LOS NIROS E\lITIU,\S ES  EL 
PRETEST Y E N  El. POSTEST 
Estrategia de Nivel Valor asignado* Valor adicional* 
conducta 
1 1 A 1 1 
2 1 A 1 1 
3 1 B 2 1 
hecho de que se hubiese producido un cambio entre niveles o sub- 
niveles en la prueba. En segundo lugar, se compararon los grupos 
entre si aplicando los tests estadisticos de Kruskal Wallis y Mann 
Whitney, utilizando los valores ordinales ya citados. 
Expondremos ahora los resultados obtenidos. 
7.5. TOMA DE CONCIENCIA Y APRENDIZAJE EN 
LA SERIACION: RESULTADOS OBTENIDOS 
Y DISCUSION 
7.5.1. Toma de conciencia e n  situaciones 
de  ensefíanza-aprendizaje 
El segundo objetivo propuesto en este trabajo es determinar 
el efecto de diferentes situaciones de ensefianza-aprendizaje en el 
proceso de toma de conciencia. En dichas situaciones intervienen 
dos tipos de factores: por una parte, las relaciones sociales que los 
niilos mantienen aisladamente o en parejas con el adulto y por 
otra parte, el tipo de estrategias instructivas que utiliza el adulto y 
en función de las cuales definimos su intervención en el proceso de 
aprendizaje como activa o pasiva. Analizaremos a continuación las 
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diferencias que se han producido en el postest entre los distintos 
grupos en función del número de niños que han progresado en ca- 
da uno de ellos y teniendo en cuenta que en cada uno de los gru- 
pos, salio en el de control, las situaciones' de enseñanza-aprendiza- 
je en la sesión de intervención eran diferentes. 
Recordemos que se habfan constituido cuatro grupos en los 
cuales los niños realizaron no sólo las sesiones de pretest y pos- 
test, sino también una sesión de intervención orientada a facilitar el 
proceso de toma de conciencia. En el primero de estos grupos, un 
adulto pasivo interactúa con dos niños del mismo curso escolar; en 
este caso utiliza dos de las estrategias de intervención anterior- 
mente citadas: la primera consiste en pedir al niño que describa, 
justifique y explique su accibn; en la segunda se trata de que el 
niño establezca comparaciones entre todos los elementos de la 
serie. En el segundo grupo, un niño interactúa con un adulto 
activo y finalmente, en el tercer grupo, dos niños interactúan con 
un adulto activo. Consideramos que el adulto es activo si utiliza 
cualquiera de las estrategias anteriormente citadas. 
Los resultados aparecen en la tabla 7.1. 
TABLA 7.1. NIROS QUE PROGRESAN tt) Y Q U E  NO PROGRESAN 
(-) ENTRE EL PRETEST Y POSTEST Eh LADA CNO DE LOS 
GRUPOS Y E N  FUNCION DE LAS DIFERENTLS SlTUAClOZlES DE 
ENS~ANZA-APRENDIZAJE 
(+) (-) TOTAL 
Grupo Control 13%(13/24) 12%(11/24) 25%(24) 
Un niña interactúa con 
un adulto activa 18%(17/24) 7%( 7/24) 25%(24) 
Dos nifios interactúan can 
un adulto pasivo 18%(17/24) 7%( 7/24) 25%(24) 
Dos nhios intcractúsn 
con un adulto activo 20%(19/24) S%( 5/24) 25%(24) 
TOTAL 69%(66/96) 31%(30/24) 100%(96) 
Como puede observarse en la tabla 7.1., las diferencias entre 
el número de niños que progresan y el de los que no progresan en 
cada uno de los grupos son minimas. Aplicado el test de p, no se 
obtuvieron diferencias significativas. A pesar de todo, quizás poda- 
mos afirmar que obtuvieron mejores resultados los niiios que du- 
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rante la sesión de intervención interactuaron por parejas con un 
adulto activo. Estos datos, sin embargo, deben ser revisados con el 
fin de controlar aquellos aspectos que pudieran incidir en ellos con 
un efecto más importante y que tras este primer análisis no se 
manifiestan claramente. 
Lo mismo que en el caso de nuestra experiencia en relacibn 
con la toma de conciencia en una tarea causal, orientamos el análi- 
sis hacia los siguientes factores: la incidencia de la edad en el 
aprendizaje, la incidencia del conflicto sociocognitivo como estra- 
tegia instructiva utilizada por el adulto y finalmente, el efecto 
del nivel de desarrollo de los dos niiios que interactuan en la pareja 
sobre sus procesos de aprendizaje. Nos referiremos ahora a todos 
estos factores. 
7.6. INCIDENCIA DE LA EDAD EN 
EL APRENDIZAJE 
La tabla 7.2. muestra el número de nifíos que progresaron en 
el postest en función del curso escolar al que pertenecfan y con 
independencia del grupo experimental en el que se incluían. Tam- 
poco en este caso el test de J? mostró diferencias significativas. 
Si embargo, una simple inspección de los datos muestra que el 
progreso fue mayor entre los nifíos de preescolar. 
TABLA 7.2. NIÑOS QUE PROGRESAN ENTRE EL PRETEST Y 
EL POSTEST TENIENDO EN CUENTA EL CURSO ESCOLAR 
( +) (6) TOTAL 
Reescolar 26%(25/32) 7 % (  7/32) 33%(32) 
Rimero E.G.B. 20%(19/32) 14%(13/32) 34%(32) 
Segundo E.G.B. 23%(22/32) 10%(10/32) 33%(32) 
TOTAL 69%(96) 31%(96) 100%(96) 
Es interesante observar aquf que el progreso no ocurre, te- 
niendo en cuenta la edad de los ninos, del mismo modo que en la 
tarea causal. Recordemos que en nue:ti4 capitulo anterior, dedi- 
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cado a esta tarea, progresaron más los niños de Z0 Curso de E.G.B. 
Estos datos, en nuestra opinión, son una prueba de cómo la difi- 
cultad de 'la tarea incide en el aprendizaje en relación con la toma 
de conciencia. Desde esta perspectiva, la tarea causal planteaba 
quizás más dificultades a los niños; de aqui que aprendieran mejor 
los mayores. La seriación llevaría implícitas menos dificultades. En 
un trabajo anterior (Lacasa, P. López y P. Llantada, 1985 a) com- 
probamos que existían diferencias intrasujeto a favor de la tarea 
Iógic&matemática en el proceso de toma de conciencia. 
En cualquier caso, teniendo en cuenta que las diferencias 
encontradas controlando la edad no tienen significación estadistica, 
será preciso analizar los otros dos factores a los que antes aludia- 
mos: la incidencia del conflicto sociocognitivo y el nivel de desa- 
rrollo de los ninos que interactúan. 
7.6.1. El valor del conflicto sociocognitivo como 
estrategia instructiva 
Si bien hasta el momento únicamente hemos comparado los 
resultados obtenidos por los ninos en el pretest y en el postest 
teniendo en cuenta el tipo de intervención realizada en cada grupo, 
no se ha analizado en profundidad el efecto que dicha situación 
tiene individualmente en cada nino. De esta cuestión nos ocupare- 
mos a continuación. Para ello fue necesaria una redistribución de 
los niños en diferentes grupos teniendo en cuenta que el adulto 
hubiera o no utilizado la estrategia orientada a provocar conflictos 
sociocognitivos. Los grupos quedaron constituidos del siguiente 
modo: 
- 
Situación El adulto introdujo El adulto no introdujo 
imtnictiva conflictos socio- conflictos socio 
c ~ t i v o s  cagnitivos 
Interacción 
Un nmo interactúa con un 
adulto N=16 N= 8 
Dos nmos interactúan con 
un adulto N 3 0  N=18 
Para establecer relaciones entre los grupos se tuvo tarnbien en 
cuenta el grupo de control (N=24), en el que los niflos no reali- 
zaron la sesión de intervención. 
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TABLA 7.3. PORCENTAJES QUE INDICAN LA FRECUENCU DE 
LITILIZACION DE LAS ESTRATEGIAS EN LAS SESIONES DE 
INTERVENCION EN CADA UNO DE LOS G R W S  
1 2 3 4 TOTAL 
- Un niíio intcractúa con un adulto 
que evita provocar conflictos 
sociocognitivos 82% 8% - 10% 100% 
- Un nifio interactb con un adulto 
que provoca conflictos socio- 
cognitivos 66% 10% 24% 10% 100% 
- Dos nillos interactúan con un 
adulto que enta  provocar canflii- 
tos sociocognitivos 89% 5 %  - 6% 100% 
- Dos ninos intcractúan con un 
adulto que provoca conflictos 
sociocagnitivos 76% 6% 6% 13% 100% 
La tabla 7.3. muestra los porcentajes que indican la frecuen- 
cia de utilización de cada estrategia durante las sesiones de inter- 
vención en cada uno de los grupos. Como puede observarse en ella, 
no existe una distribución homogénea del uso de las estrategias; lo 
cual es un punto muy importante cuando se trata de controlar el 
efecto de una de ellas, como ocurre en nuestro caso. De ahi'que los 
resultados obtenidos para determinar el efecto del conflicto socio- 
cognitivo hayan de ser interpretados con prudencia y requieran 
nuevas investigaciones. 
Los resultados obtenidos en relación con el conflicto socio- 
cognitivo aparecen en las tablas 7.4. y 7.5. Como puede observarse 
alli, tanto la interacción con otro nifío junto al adulto como el 
hecho de que se utilicen conflictos sociocognitivos inciden positiva- 
mente en el aprendizaje. El número de nifíos que progresaron en el 
postest era mucho mayor cuando los nifíos interactuaban por pare- 
jas que en el grupo de control o en el grupo en el que el adulto, in- 
teractuando sólo con un nifío, no utilizó el conflicto sociocogniti- 
vo. En cualquier caso, el grupo que obtuvo mejores resultados fren- 
te a todos los demas fue aquél en el que un solo nifío interactuaba 
con el adulto y ademas, éste introducia conflictos sociocognitivos. 
El test de Mann Whitney mostró diferencias significativas entre el 
grupo de control y aquél e n e l  que dos niflos interactúan con un 
adulto que provoca conflictos sociocognitivos ( z  = 2.17; p = 0.01). 
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( +) (-1 TOTAL 
- Grupo Control 54%(13/24) 46%(11/24) 100%(24) 
- Un niao interactúa con un 
adulto. Se evita el conflicto 
sociocognitivo 50%( 4/ 8) 50%( 41 8) 100%(8) 
- Un niño interactúa con un 
adulto. Se introducen conflictos 
sociocognitivos 81%(13/16) 19%( 3/16) 100%(16) 
- Das niños interactúan con el 
adulto que evita provocar 
conflictos sociocognitivos 78%(14/18) 22%( 4/18) 100%(18) 
- Dos niñas interactúan con el 
adulto que provoca conflictos 
sociocognitivos 76%(23/30) 24%( 7/30) 100%(30) 
'TABLA 7.5. RELACIONES ENTRE GRUPOS EN FL;NCION L)E LA 
PRESENCIA O ACSENCIA DE CONFLICTOS SOCIOCOCNITNOS 
IKTRODUCWOS COMO ESTRATEGIA DE INTERVEKCION. 
TEST DE MANN WHITNEY 
1. Grupo Control, 
2. Un niño intcractúa con el 
adulta. Sc evita el conflicto 
sociocognitivo z=1.54 
3. Un niño interactúa con el 
adulto que introduce , 
connictos sociocognitivos z=1.35 u=56.5 
4. Dos niilos interactúan 
con cl adulto que evita 
introducir conflictos 
sociocognitivos z=6.87 u=54 u=126.5 
5.  Dos niños intsractúan 
con el adulto que intro- 
duce conflictos socio- 
cognitivos z=2.17* z a . 1 7 9  z=0.601 z=1.49 
* p=0.01 
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Debemos tener en cuenta que para obtener este resultado se tuvie- 
ron presentes aquellas puntuaciones de los sujetos que atendian no 
sólo a la estrategia más compleja utilizada durante la prueba, que 
definfa su nivel, sino también a todas las respuestas emitidas por los 
nifíos durante las sesiones del pretest y el postest. 
Realizamos además un análisis más preciso del efecto inme- 
diato del conflicto sociocognitivo durante la sesión de interven- 
ción, como ya hemos indicado anteriormente. Para ello estableci- 
mos una relación entre cada estrategia instructiva utilizada por el 
adulto y el nivel de respuesta que los nifíos conseguían en ellas. 
Con ese fin se analizaron los protocolos de la sesión de intewencibn 
categorizando las respuestas del nifío, a las que se les asignó su 
correspondiente nivel de acuerdo con los mismos criterios utiliza- 
dos en el pretest y en el postest, y las estrategias del adulto. La 
tabla 7.6. muestra los resultados obtenidos. Para llegar a ellos se 
determinó el número de respuestas de cada nivel que los nifíos 
dieron a cada estrategia utilizada por el adulto. 
TABLA 7.6. ESTRATEGIAS INSTRUCTIVAS Y N n ' m  DE 
RESPUESTA EN LA SESION DE WERVENCION 
EN CADA CNO DE LOS GRUPOS 
IA IB IIA 119 IlIA lIIB TOTAL 
ESTRATEGIA 
1. El adulto pide al nifio 
que describa, explique 
Y iustifique su accion 12% 12% 14% 37% 18% 7% 100% 
~. 
2. El adulto ayuda al niño 
a establecer relaciones de 
semejanza y diferencia 
entre los elementos 6% 19% 12% 42% 17% 4 %  100% 
3. El adulto trata de provo- 
car conflictos socio- 
cognitivos 19% 28% 3% 36% 1 1 %  3% 100% 
4. El adulto transmite al 
niño información correcta 
para la construcción de 
la serie 16% 13% 10% 22% 27% 12% 100% 
Como puede obervarse en esta tabla, la estrategia 4 es la que 
provocó un mayor porcentaje de respuestas de mayor nivel. Recor- 
demos que cuando el adulto utiliza esta estrategia, aporta al nifío 
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información correcta acerca de cómo puede resolver los problemas 
que plantea la situación. Igualmente, observemos que los resul- 
tados son muy similares a los obtenidos en la tarea causal. Tam- 
bién esta estrategia provocó en los niiíos respuestas de un nivel mas 
alto que el resto de las estrategias. Todo esto sugiere que son nece- 
sarias nuevas investigaciones que controlen el efecto de cada una 
de las estrategias. 
7.6.2. Cooperación entre iguales: Aprendizaje, 
interacción social y nivel de  desarrollo 
Si recordamos los trabajos de Doise y Mugny (1981) y Perret 
Clermont (1984), uno de los factores que debían ser controlados 
en situaciones de aprendizaje e interacción entre iguales era el nivel 
de desarrollo de cada uno de los niiíos entre los que se producfa la 
interacción por parejas. Recordemos, sin embargo, que en muchas 
de las situaciones de aprendizaje propuestas por estos autores los 
niilos interactuaban entre si sin la presencia del adulto. 
Si bien en nuestro caso las situaciones de enseiíanza-aprendi- 
zaje son diferentes de las propuestas por estos investigadores de la 
Escuela de Ginebra, crefmos que este factor debia ser también 
tenido en cuenta. Para controlar el nivel de los niños que interac- 
tuaban por parejas con el adulto y analizar su incidencia en el 
aprendizaje llevamos a cabo una nueva reorganización de los gru- 
pos. El grupo de control y el grupo en el que los niños interac- 
tuaban aisladamente con el adulto en la sesión de intervención se 
volvieron a tener en cuenta sin que se produjera en ellos ninguna 
reorganización,. Unicamente se reorganizaron, por lo tanto, los dos 
grupos en los que los niiíos interactuaron con el adulto por parejas. 
De estos dos grupos se formaron tres en función del nivel de desa- 
rrollo de los dos miembros de la pareja comparados entre si. Estos 
tres grupos se constituyeron del siguiente modo: 
Los niilos que interactuaron en situaciones instructivas 
con el adulto y otro niiío del mismo nivel. 
En este caso los dos niños que interactuaron durante la sesión 
de intervención conjuntamente hablan obtenido en el pretest 
el mismo nivel de desarrollo. 
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Los niños que interactuaron en situaciones instructivas 
con el adulto y otro nifío de nivel inferior al suyo. 
Es decir, se constituyó este grupo con los nifíos que en situa- 
ciones de intervención tenfan un nivel de competencia más 
alto que el de su pareja. Para determinar el nivel de los nifios 
se tuvo en cuenta la puntuación obtenida por ambos en el 
pretest. 
Los nifíos que interactuaron en situaciones instructivas 
con el adulto y otro nifío de nivel superior al suyo. 
Es decir, este era el grupo de los niflos que mostraron menor 
nivel de competencia en relación con su pareja. Para deter- 
minar el nivel se tuvo también en cuenta la puntuación obte- 
nida por ambos en el pretest. 
Los resultados obtenidos en relación con el efecto del nivel 
de competencia de las parejas sobre el aprendizaje aparecen en las 
tablas 7.7., 7.8. y 7.9. Comentaremos esos resultados con más 
detalle, ya que ha sido este factor el que se ha revelado como el más 
importante de los analizados hasta ahora. El nivel de competencia 
de los sujetos que interactúan tendrá un mayor efecto en el apren- 
dizaje, en relación con la toma de conciencia de una tarea de seria- 
ción de elementos en función de su anchura, que la edad de los 
sujetos o incluso que el tipo de estrategia utilizado por el 
adulto. 
La tabla 7.7. muestra diferencias estadisticamente significati- 
vas (P=14 .048;  p < 0.005) entre los grupos, teniendo en 
cuenta el número de niños que progresaron en el postest en cada 
uno de esos grupos. Como podemos comprobar, la interacción so- 
cial con los iguales se revela como un factor de enorme peso en el 
aprendizaje, pero teniendo en cuenta que ello no ocurre siempre, 
sino que el nivel del nino con el que se interactiia tiene una impor- 
tancia decisiva. El progreso es mayor si el nifío interactúa con el 
adulto y con otros niños de superior o del mismo nivel. Sin embar- 
go, no hay progreso si los niños interactúan-con otros de nivel in- 
ferior. 
Por otra parte, tal como aparece en la tabla 7.8., tanto el test 
de J? como el de Kruskal Wallis mostraron difekncias significati- 
vas, por un lado entre el grupo de control y los tres grupos en 
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los que existía interacción entre iguales y por otro, entre los grupos 
en los que los nifios habian mantenido relaciones con un igual. El 
test de Kruskal Wallis mostró además diferencias significativas 
entre los cuatro grupos en los que existió intervención. 
Si consideramos los grupos dos a dos, las mayores diferencias 
aparecen entre los grupos en los que los nifios interactúan con un 
igual de diferente nivel, pero siempre a favor de aquel grupo de 
niAos que interactuan con otros de nivel superior. 
TAHLA 7.7. SUJETOS QUE PROGRESAN ( T) Y QUE NO 
PROGRESAN í-) E N  CADA UNO DE LOS GRUPOS,CONTROI.ANDO 
EL NIVEI. DE LOS NlÑOS QL'k: INTERACTUAN 
(+> f-> TOTAl 
l.;Grupo Control 54%(13124) 46%(11/24) 100%(24) 
2. Un niño interactúa con un 
adulto activo 71%(17/24) 29%( 7/24) 100%(24) 
3. Un niño intcractúa con un 
adulto y otro niño del 
mismo nivel 91%(11/12) 9%( 1/12) 100%(12) 
4. Un niño intcractúa con el 
adulto y con otro niño de 
nivel inferior SO%( 9/18) 50%( 9/18) 100%(18) 
5. Un niño interactúa con el 
adulto y con otro niño de 
nivel superior 94%(17/18) 6%í 1/18) 100%(18) 
~~=14.048; pí0.005;4 G.L. 
TABLA 7.8. APRWDIZAJE E lNTERACCION SOCL4L. RELACIONES 
ENTRE LOS GRUPOS TENIENDO EN CUENTA E L  NIVEL DE 
LOS h'mOS QUE INTERACTUAN 
GRUPOS* x2 TEST DE G.L. 
KRUSKAL WALLIS 
- . . - . . - . .. . . -. 
Crupo 2. Un núio intcractúa con un adulto activo 
Grupo 3. Un niño mtcra;túi. ;on cl adulto Y otro niño del m i m o  nivrl 
Grupo 4. Un niño mtc ra i tu~  con el adulto Y otro niño de nivel inferior 
~ ~ ~ - ~ - ~ - .  
Grupo 5. Un niño interactúa con el adulto y otro niño de nivel suocriar 
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Todos estos datos muestran que no es posible conceder a 
cualquier tipo de relación social la misma importancia. El grupo de 
niños que interactúan con otros que mostraron en el pretest menor 
nivel de desarrollo que sus compafíeros es el que progresa menos 
en el postest. Estos datos serían coincidentes con la posición de 
Vygotski, según la cual "la zona de desarrollo pr6ximo" se mani- 
fiesta cuando el niño interactúa con el adulto o con un compafíero 
más capaz. Trabajos más recientes, en la misma lfnea (Ellis y Re 
goff, 1986), han mostrado que las estrategias de enseñanza que 
emplea el adulto son más eficaces que las que utilizan los igua- 
les. Estas dos explicaciones, sin embargo, no justifican plenamente 
los resultados obtenidos. Los trabajos de Karmiloff Smith (1984) 
complementarán los anteriores en cuanto que proponen que las 
TABLA 7.9. RELACIONES ENTRE LOS GRUPOS, CONTROLANDO 
EL NIVEL DE LOS NHOS Q U E  LVTERACTUAN 
1 2 3 4 
1. Grupo Control 
2. Un niño intcractúa 
con un adulto activo z=l . l5  
3. Un niño interactúa 
con el adulto y otro 
niRo del mismo nivcl 2=2.24" z=1.28 
4. Un niAo interactúa 
con el adulto y otro 
niño de nivcl inferior z=3.14'" 2=2.16* ~ 4 7 . 5  
5 .  Un n a o  intcractúa 
can el adulto'y otro 
niño de nivel superior z=1.08 r=2.07* u=70.5 u=29.5"* 
reorganizaciones al nivel de la representacibn se producen a partir 
del éxito logrado en la tarea. En el contexto de ouestro trabajo, 
podemos suponer que la interacción con nifíos más capaces per- 
mite alcanzar más fácilmente el éxito en la tarea; ello facilitaria, al 
menos en cierta medida, un cambio al nivel de la representacibn. 
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CONCLUSIONES 
Con una breve stntesis de lo expuesto en este capitulo, pre- 
sentaremos las conclusiones que nos parecen más significativas. 
Expondremos nuestros resultados y su significación en el contexto 
del marco teórico adoptado. Retomamos los objetivos que formu- 
lábamos al comienzo y que resumimos en las siguientes preguntas. 
a) ¿Qué aspectos del problema en una tarea de seriación, en 
relación con la anchura de los elementos, son accesibles a la 
conciencia del nifio? 
Para responder a esta pregunta podemos tener en cuenta las 
diferentes estrategias del nifío verbalizadas en el proceso de toma 
de conciencia. Si analizamos su evolución, comprobaremos que el 
nifio se centra, en las primeras estrategias, en aquellos aspectos per- 
ceptivos de los elementos que le permiten diferenciarlos unos de 
otros. Poco a poco establece relaciones entre ellos a partir del 
orden que introducen sus propias acciones; de ahí que las relacio- 
nes entre los elementos que se deben seriar sean temporales o espa- 
ciales (por ejemplo, al describir su acción, se referirá a ella introdu- 
ciendo una secuencia temporal). En un segundo nivel, el nifio 
jerarquiza ya los elementos sin introducir aún entre ellos relaciones 
transitivas; éstas se establecerán sólo en un tercer nivel de desarrollo. 
La cuestión que queda abierta, en este contexto, se refiere al 
análisis de las relaciones entre la verbalización de la acción que 
hace el propio nifío y la acción como tal, vista desde la perspectiva 
de un observador exterior. Esta cuestión, que en realidad nos con- 
duce a profundizar en el tema de las relaciones entre la acción y la 
representación, habrá de ser objeto de investigayiones futuras. 
b) ¿Cómo facilitar el proceso de toma de conciencia en situaci* 
nes instructivas en una tarea de seriación? , 
Esta pregunta, sin duda excesivamente amplia, exige algunas 
precisiones. Las situaciones instmctivas a las que aludimos estaban 
definidas por dos factores: el tipo de interacción social y las dife- 
rentes estrategias instmctivas utilizadas por el adulto en cada situa- 
ción. La interacción de ambos factores sobre el aprendizaje hizo 
que no fuera posible determinar con claridad el peso de cada uno 
de ellos en el aprendizaje del nifio. Por ello, se analizaron aquellos 
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aspectos de la situación que podfan tener una mayor incidencia 
en el proceso de aprendizaje: por una parte, las caracterfsticas 
individuales de los sujetos (en este caso, la edad) y por otra parte, 
el papel de las diferentes estrategias instructivas. 
Por lo que se refiere a la edad, podemos concluir que progre- 
san más los niños de menor edad. Ello puede explicarse aludiendo 
a las caracterfsticas de la tarea. Aun los trabajos realizados desde la 
perspectiva piagetiana consideran que los nifíos entre cinco y ocho 
años adquieren en este periodo la capacidad de establecer relacio- 
nes transitivas entre los elementos. Otros trabajos,a los que ya he- 
mos aludido también, localizan incluso en edades anteriores esa 
misma capacidad. 
En cuanto a la importancia del conflicto sociocognitivo como 
estrategia instructiva, si bien es necesario aceptar en alguna medida 
su importancia, sin embargo, el efecto de dicha estrategia no es 
mayor que el de la interacción social con los iguales. También en 
relación con esta cuestión serán .necesarios nuevos análisis que in- 
cidan en el efecto de cada una de las estrategias. 
C) ¿Cómo incide en las situaciones de interacción social con los 
iguales el nivel de los niños que interactúan en el aprendizaje? 
Tanto en nuestros análisis a propósito de la causalidad como 
en los actuales relacionados con una tarea lógico-matemática ha 
sido este aspecto de la situación instructiva el que ha tenido un 
efecto más claro sobre el aprendizaje. En ambos tipos de tareas la 
interacción del niño con un compañero de nivel superior es lo que 
produce un efecto mejor. En el caso de la seriación también el 
contacto con niños del mismo nivel tiene un efecto facilitador. 
Estos resultados habrán de ser reexaminados en contextos próximos 
a las situaciones escolares. Si en estas situaciones se confirmaran 
las conclusiones expresadas, sus implicaciones educativas serían de 
gran interks. En cualquier caso, el hecho de haber obtenido resul- 
tados muy semejantes en los dos tipos de tareas presentadas es un 
aspecto que habrá de tenerse en cuenta. 
En una palabra, es importante reconocer que la interacción 
social es un factor decisivo en el aprendizaje infantil, pero será 
necesario definir con gran precisión cuáles son las caracteristicas 
que concretamente definen; en cada caso, esa situación. 
TOMA DE CONCIENCIA Y APRENDIZAJE 
DE ACCIONES MOTORAS: 
"LA MARCHA A CUATRO PATAS" 
¿Hasta qué punto es posible tomar conciencia de una acción 
motora y automatizada?, ¿puede el nifio aprender a tomar con- 
ciencia de su actividad motriz?, jcómo interiorizan los niños su 
propio cuerpo en reposo o en movimiento? Estas preguntas y otras 
muy similares están en el origen de esta experiencia. Hemos de 
reconocer que nos situamos ante problemas muy diferentes de los 
planteados hasta el momento y que en cierto modo, la conceptua- 
lización de la propia acción en tareas motoras obliga a abordar el 
tema de la toma de conciencia desde una perspectiva nueva. 
Dos razones explican el hecho de que vayamos a ocuparnos 
de esta cuestión. En primer lugar, nuestro interés en el tipo de 
actividad implfcito en una tarea motora, donde el papel de los 
objetos queda reducido al mfnimo; el objetivo a lograr no es la 
resolución de un problema sino el control del propio cuerpo. En 
este contexto, queriamos conocer si los procesos de toma de con- 
ciencia se producen de un modo semejante a como ocurren en ta- 
reas causales o lógico-matemáticas. En segundo lugar, creemos 
que el análisis de esta problemática tiene importantes implicacio- 
nes educativas; sobre todo, en los primeros cursos escolares, en los 
que el propio cuerpo es un instrumento decisivo para aproximar 
al niño al entorno que le rodea. Paradójicamente, los programas 
escolares han concedido muy poca importancia a la educación 
psicomotriz; además, las investigaciones en un contexto educativo 
sobre las relaciones entre la acción y la representación en tareas 
motoras son inexistentes. 
Piaget (1 974 a) se refirió a este tema en su libro sobre !a toma 
de conciencia, y quizás no es casual que le dedique el primer capi- 
tulo. Analiza el proceso de toma de conciencia en una tarea que 
los sujetos han automatizado plenamente, incluso en los primeros 
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anos de la vida: la marcha a cuatro patas. En la experiencia que 
vamos a describir hemos realizado con los niflos esta tarea en situa- 
ciones de aprendizaje. Como inmediatamente veremos, el anhlisis 
de los procesos de toma de conciencia en dichas situaciones per- 
mite plantear el tema de las relaciones entre la accibn y la repre- 
sentacibn en un nuevo contexto. 
' 
8.1. RELACIONES ENTRE ACCION Y 
REPRESENTACION EN TAREAS MOTORAS 
Y AUTOMATICAS 
Nos ocuparemos brevemente de algunas perspectivas teóricas 
que han abordado esta cuestión. Tras unas primeras referencias a 
Claparede (1 9 18), que representa el planteamiento mas clásico, 
veremos tres tipos de aportaciones que son de gran interés. En pri- 
mer lugar, las que prolongan en alguna medida los planteamientos 
piagetianos. En segundo lugar, las reflexiones de Bruner acerca de 
las relaciones entre la acción y las representaciones que la acompa- 
Íían. Finalmente, algunos trabajos de la psicologia soviética. 
8.1 .l. Actividad motora y procesos cognitivos 
Claparede ( 19 18) fue ya muy explicito al plantear el tema de 
las relaciones entre la acción y la representación en acciones auto- 
máticas. 
"El niño (o en general, el individuo) toma conciencia 
de  una relación tanto más tarde cuanto que su con- 
dtrcta haya implicado durante más largo tiempo el uso 
automático o inconsciente de  esa relación. " 
(Claparede, 191 8, p. 72) 
Desde esta perspectiva, una tarea como la que proponemos en 
nuestra experiencia, la marcha a cuatro patas, representarfa un 
nivel mayor de dificultad, a propósito de la toma de conciencia, que 
la que suponen las tareas causales o lógico-matemáticas. Si en estas 
últimas debe existir incluso una cierta reflexión del sujeto más o 
menos consciente para alcanzar el éxito en la tarea, las acciones 
automáticas son ajenas a un pensamiento reflexivo. 
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Los trabajos piagetianos sobre la toma de conciencia están ins- 
pirados muy directamente en el pensamiento de Claparede. La 
'cuestión que se plantea desde su punto de vista es hasta qué punto 
el niño es capaz de tomar conciencia de este tipo de acciones; más 
concretamente, cómo se produce la toma de conciencia. Recorde- 
mos que la toma de conciencia implica para Piaget una asimilación 
de conceptos. Dicha asimilación no consiste en la simple transpo- 
sición de elementos aislados a un plano superior, ni en la cons- 
trucción de representaciones sin conexión, sino que el niño va 
introduciendo progresivamente coordinaciones entre los observa- 
bles de la acción propia a lo largo de su desarrollo (Piaget, 1975). 
En relación con acciones automáticas y motoras, tratamos de 
determinar, en este contexto, de que modo el niRo establece coor- 
dinaciones entre aquellos elementos a partir de los cuales cons- 
truye la representación de su propio cuerpo. 
Un concepto importante para analizar las relaciones entre la 
acción y la representación es el de esquema. Rossum (1980) ana- 
liza el papel de los esquemas motores en la conducta desde la pers- 
pectiva piagetiana. A dicho esquema se le pueden atribuir las 
siguientes caracteristicas: a) Es un conjunto de caracteres generali- 
zables a partir de una acción. b) No es directamente observable. 
c) No puede ser objeto de instrospección directa. d) Constituye 
la fuente de los conceptos. Todo ello, según Rossum (1980), es 
aplicable al esquema motor, cuya función es introducir una organi- 
zación en la conducta en cuanto que unifica la pluralidad de ele- 
mentos que contiene una acción. Este concepto piagetiano no 
difiere mucho, en opinión de ese autor, del que ofrece Schmidt 
(1 9 7 3 ,  para quien el esquema motor es el resultado de una abstrac- 
ción realizada a partir de un conjunto de estimulos que incluye re- 
laciones entre diferentes tipos de información que el sujeto alma- 
cena sobre el movimiento: a) Sus condiciones iniciales. b) La espe- 
cificidad de una respuesta motora ante una determinada situación. 
C) Las consecuencias sensoriales del movimiento. d) El resultado 
de la respuesta motora. Este esquema puede considerarse, por lo 
tanto, como una regla abstraida de las ejecuciones motoras de 
un. determinado tipo. La diferencia fundamental entre Piaget y 
Schmidt es quiztis el contexto en el que se localiza el esquema 
motor. Mientras que Piaget lo sitúa en un "macronivel", en cuanto 
que opera sobre la acción considerada como un todo, para Schmidt 
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se sitúa en un "micronivel"; por ejemplo, los movimientos de las 
distintas partes del cuerpo pueden estar 'gobernados por esquemas 
especfficos. 
Hauert (1980), tratando de ampliar la perspectiva piagetiana, 
pero también tomándola como punto de partida, ofrece una 
aproximación a la idea de esquema o "programa motriz". Siguien- 
do a Berstein (1967), lo define como 
"la elaboración por parte de las estructuras cognitivas 
del sujeto de secuencias de conmcciones y relaja- 
mientos de grupos musculares implicados en el movi- 
miento: esas secuencias definirían de manera antici- 
pada las modalidades de desarrollo del movimiento" 
(Hauert, 1980). 
Lo que interesa resaltar sobre todo de estos trabajos es que 
también las acciones motoras están directa o indirectamente con- 
troladas por un proceso cognitivo, consciente o no. El problema es 
determinar en qué medida el sujeto toma conciencia de su acción 
motora que puede, a su vez, ejercer un control sobre la acción. Es 
decir, nos preguntamos hasta qué punto existen procesos de mutua 
regulación y de feed-back entre la acción y la representación en 
este tipo de actividad. 
8.1.2. Las representaciones enactivas: Bmner 
En nuestra opinión, los trabajos de Bmner (1966) acerca de 
la naturaleza de las representaciones que acompaiían a la acción su- 
ponen una destacada lfnea de investigación que permite ampliar 
los planteamientos piagetianos. En su trabajo acepta la existencia 
de tres tipos de representaciones que evolucionan a través del desa- 
rrpllo y entre las que existen continuos procesos de interacción: 
representaciones enactivas, icónicas y simbólicas. 
Lo que ahora nos interesa resaltar es que las representaciones 
enactivas acompañan a la acción y le confie-n una unidad. Bmner 
alude a este tipo de imágenes en relación con los actos habituales: 
"El hábito está organizado secuencialmente en un 
esquema que mantiene unidos a sus componentes 
secuenciales y que además guarda una estrecha rela- 
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ción con otros actos habituales que facilitan o que 
interfieren tanto en su aprendizaje como en su ejecu- 
ción. Lo  esencia1 en este caso es que la representación 
se expresa por medio de la acción y por ello tiene sus 
mismas limitaciones, entre las que cabe destacar su 
carácter secuencia1 e irreversible." 
(Bruner, 1966, p. 122) 
Si pretendemos que este planteamiento complemente el piage- 
tiano, podemos suponer que en un proceso de conceptualización 
las representaciones enactivas podrán ir transformándose progresi- 
vamente en icónicas o simbólicas. 
8.1.3. Movimiento y autocontrol 
También los psicólogos soviéticos se han planteado los proble- 
mas implicitos en la toma de conciencia de acciones motoras. Gali- 
fret Granjon (1981) resalta la proximidad de estos trabajos y los 
que realizó Piaget en la toma de conciencia de la "marcha a cuatro 
patas" ( 1  974). Según Puni (1 960), se investiga la formación de imá- 
genes a partir de los movimientos del propio cuerpo durante el 
curso de diferentes etapas que se producen en un proceso de 
aprendizaje de adultos. Para Puni (1960), las imágenes del movi- 
miento corporal incluirfan tres aspectos: espacial, temporal y 
tónico. El peso de dichos factores varía en función de las situacio- 
nes en las que se produce el aprendizaje; por ejemplo, si éste ha 
tenido lugar por la simple observación del movimiento de otro, el 
aspecto tónico desaparece en la representación del movimiento. 
También en el contexto de la psicologfa rusa, Galifret Gran- 
jon (1981) alude a los estudios de Zaporojets (19601, que había 
analizado cómo las imágenes regulan los movimientos en el hom- 
bre y el papel del lenguaje en la formación y mejora de los movi- 
mientos voluntarios. En el cuadro 8.1. introducimos algunos de los 
resultados de las investigaciones de este autor soviético interesantes 
para nuestra experiencia. 
Observamos en este cuadro cómo el lenguaje puede modular 
el control de los movimientos voluntarios y ello teniendo en 
cuenta, sobre todo, dos aspectos: la complejidad de la tarea y la 
edad de los niíios que la realizan. En nuestra opinión, estos trabajos 
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CUADRO 8.1. EL CONTROL DEL LENGUAJE SOBRE LOS 
MOVIMIENTOS VOLUNTARIOS (ZAPOROIETS, 1960) 
El papel del lenguaje en la formación y mejora de los movimientosvolun- 
ta ios  dcpcndc, fundamentalmente, de dos factores: la edad de los sujetos 
y el tipo de tarea. Zaporojets (1960) lo especifica a través de las siguientes 
obsc~acioncs: 
En función de la tnrea: 
- El aprendizaje de una tarea compleja se realiza más fácilmente cuando 
el cxpcrimentador organiza, mediante indicaciones verbales, las reaccio- 
nes do orientación del sujeto. 
- Sc observa una regulación verbal del movimiento que depende de las 
orientaciones dadas al comienzo. 
- Dichas orientaciones dirigirían la atención a las condiciones especifi- 
cas de la actividad. 
En Punción de la edad: 
- Los más pcqucños tienen ncccsidad dc repetir la consigna en alta voz. 
- Los niños más mayores no hablan, pero transforman el contenido de la 
consigna en exploración. 
- En una tercera etapa, la imagcn construida a partir de las palabras del 
experimentador incluiria dos tipos de elementos: los que se refieren a 
los aspectos de la tarca y los relativos a los movimientos de uno mismo. 
de Zaporojets amplian los piagetianos en cuanto que por una 
parte, integran el aspecto motor en el contexto general de la tarea 
y por otra parte, plantean además el control de la representación 
sobrela acción. 
8.2. ACCION, REPRESENTACION Y 
APRENDIZAJE: OBJETWOS DE 
LA EXPERIENCIA 
Los trabajos examinados anteriormente proporcionan un con- 
texto teórico para nuestro trabajo que puede resumirse en los si- 
quientes puntos. 
En primer lugar, la actividad motriz, incluso cuando es auto- 
mitica, no se produce como algo ajeno a los procesos de conoci- 
miento. La acción puede estar controlada por esquemas motores, 
aun en el caso de las acciones automáticas. 
En segundo lugar, los procesos de toma de conciencia de este 
tipo de acciones permiten al sujeto formar representaciones de su 
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actividad que pueden ejercer un control sobre la conducta. Esos 
procesos de toma de conciencia presentan mayores dificultades 
cuando las acciones han adquirido un ciertogrado de automatismo. 
En tercer lugar, las representaciones cognitivas de la actividad 
motora incluyen diversos elementos (por ejemplo, temporales, es- 
paciales, asf como referencias al propio cuerpo) cuyo peso en la 
representación puede variar en función de las situaciones en las 
que se forme la representación. 
Finalmente, un problema especffico en el contexto general de 
las relaciones entre la acción y la representación en este tipo de 
actividad es el del papel del lenguaje en la formación y mejora del 
movimiento; es decir, nos preguntamos en qué medida la verbaliza- 
ción puede contribuir a un mejor control y ajuste del movimiento 
o incluso a su transformaci6n. 
Teniendo en cuenta las afirmaciones anteriores, podemos for- 
mular los objetivos de nuestro trabajo. 
Determinar si es posible facilitar al niño el proceso de toma 
de conciencia de una acción motora y automática, en la que 
el papel de los objetos queda reducido al mfnimo, a travks de 
un proceso de aprendizaje. 
Determinar qué situaciones instructivas planteadas por el 
adulto son más adecuadas para facilitar la toma de conciencia 
de acciones motoras y automáticas. 
Estos dos objetivos generales pueden formularse con más pre- 
cisión si consideramos los criterios mediante los cuales estimamos 
que se ha producido un progreso en la conceptualización de la ac- 
ción. Dichos criterios son tres. El primero, tomado directamente 
de Piaget (1974 a), se refiere a la representación del cuerpo en mo- 
vimiento que al niño puede construir. El segundo alude a las relacio- 
nes que el niíío es capaz de establecer y de expresar verbalmente 
entre los distintos elementos de su cuerpo. El tercero, y altimo, 
se centra en el tipo de control que establece la verbalización del 
movimiento sobre la acción. Teniendo todo ello en cuenta, nues- 
tros objetivos especfficos son los siguientes: 
1. Analizar si tras un proceso de entrenamiento orientado a faci- 
litar la toma de conciencia, los niños construyen representa- 
ciones cada vez más precisas de su cuerpo en movimiento. 
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! 2. Analizar qué situaciones instructivas facilitan más la forma- 
¡ ción de estas representaciones. 
3. Analizar si el aprendizaje facilita al niiío la formación de coor- 
dinaciones que regulan la acción y que pueden ser verbalizadas. 
4. Analizar si tras un proceso de aprendizaje orientado a facili- 
tar la toma de conciencia de la acción, existe un control de la 
I representación sobre la acción. 
8.3. REFLEXIONES METODOLOGICAS 
Este trabajo, lo mismo que las experiencias descritas en los 
dos capitulas anteriores, ha planteado algunas dificultades meto- 
dológicas que conviene precisar desde el principio. Estas se relacio- 
nan con nuestro interés de llevar a cabo dos tipos de análisis: cuali- 
tativo y cuantitativo. Si bien el punto de partida del trabajo han 
Sido los análisis cualitativos, no hemos querido limitarnos a ellos. 
Los anblisis cualitativos se han llevado a cabo a partir de una 
revisión de los protocolos que contenfan tanto las respuestas ver- 
bales de los sujetos en el proceso de toma de conciencia como 
observaciones sobre su conducta motora, que ha sido registrada 
previamente con un sistema audiovisual. Las categorfas de observa- 
ción utilizadas son las aportadas por Piaget (1974) y las que noso- 
tras mismas hemos ido delimitando en trabajos anteriores (Lacasa, 
P. López, P. Llantada, 1985; Lacasa, 1985, 1986). 
La construcción de una escala ordinal de acuerdo con la cual 
evaluar esas conductas ha permitido posteriormente un análisis 
cuantitativo basado en la utilización de análisis no paramétricos. 
En cualquier caso, es conveniente advertir que este trabajo tiene 
un carácter exploratorio y que pueden ser necesarios nuevos traba- 
jos para confirmar nuestras conclusiones. 
8.3.1. Sujetos 
28 ninos de Preescolar y del Ciclo Inicial de E.G.B. han parti- 
cipado en la experiencia. Todos los niiíos pertenecen a un colegio 
público de Madrid, del que fueron seleccionados, a partir de un 
número más amplio de ellos, en función de los resultados obte- 
nidos en un pretest. 
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8.3.2. Procedimiento 
Todos los ninos pasaron una sesión de pretest en la que reali- 
zaron la tarea que propone Piaget (1974) en Laprise deconscience, 
"la marcha a cuatro patas". A partir de los resultados obtenidos 
alll, los ninos fueron distribuidos en cuatro grupos: dos de ellos 
experimentales y dos grupos de control. En cada grupo existia el 
mismo número de nifíos (N=7). El criterio para diferenciar a los 
dos grupos experimentales fue el nivel de desarrollo alcanzado por 
los niiios en el proceso de toma de conciencia, de acuerdo con los 
criterios propuestos por Piaget en esta tarea. Los dos grupos de 
control se formaron del modo más homogéneo posible a los grupos 
experimentales. 
Todos los ninos pasaron también un postest, pero sólo los de 
los grupos experimentales participaron en dos sesiones de inter- 
vención cada uno. Durante las sesiones de intervención todos los 
niAos interactuaron individualmente con un adulto. 
8.3.3. Descripción de la tarea 
Describiremos primero la prueba tal como fue presentada en 
el pretest y en el postest. El adulto pide al nifio que camine "a 
cuatro patas". Los niflos suelen realizar la acción sin dificultad. Si 
alguno no comprende bien la orden, es el adulto quien camina a 
cuatro patas para que posteriormente lo haga el nifio. Unavez reali- 
zada la acción, se provoca el proceso de toma de conciencia del si- 
guiente modo: a) EI niño debe describir su acción. El adulto le pre- 
gunta algunas cuestiones; por ejemplo: Cuéntame lo que hacias, 
icbmo te movias?, ¿qué movias? b) El nifío describe su acción con 
ayuda de un mufieco articulado. c) El nifio realiza la acción a la 
vez que la va describiendo. d) A la orden de "alto", dada por el 
adulto, el nifio se detiene y describe el último movimiento que ha 
realizado. 
Durante las sesiones de  intervención la tarea es la misma, pero 
el adulto puede utilizar diferentes estrategias para facilitar al niño 
la toma de conciencia, determinando distintas situaciones de ense- 
fianza-aprendizaje. Estas situaciones aparecen en el cuadro 8.2. 
Como podemos observar, las situaciones se diferencian entre 
si por el distinto peso que se concede en ellas a los diferentes fac- 
tores que intervienen en cada una: a) se pone el acento en la auto- 
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observación, b) se insiste en la interacción social con el adulto, 
c) se introducen objetos que el niño puede manipular. 
CUADRO 8.2. SITUACIONES DE ENSERANZA-APRENDIZAJE 
EN LAS QUE PUEDE PRODUCIRSE LA TOMA DE CONCIENCIA 
1 1. El niño y el adulto realizan la acción juntos. 
2. El niño realiza la acción y se observa a si mismo. 
3. El niiio compara dos movimientos que ha realizado. 
4. El niño observa al adulto que realiza la acción. 
5 .  El niño describe su acción y se dibuja a s i  mismo. 
6. El niño describe vcrbalmcntc la acción. 
7. El niño manipula un muñeco articulado. 
8. El niño da instrucciones al adulto para realizar la acción. 
9. El niño actúa y describe a la vez la acción verbalmente. 
10.N niíío describe su acción y construye un muñeco con material 
geométrico. 
8.4. "LA MARCHA A CUATRO PATAS": 
¿COMO REPRESENTA EL NIÑO SU 
CUERPO EN MOVIMIENTO? 
Expondremos ahora los resultados de nuestro análisis cualita- 
tivo. Tal como hemos indicado anteriormente, este análisis tiene 
por objeto tres dimensiones de la conducta. Nos referiremos a cada 
una de ellas. 
8.4.1. Representación del esquema corporal 
Entendemos por esquema corporal la imagen que en esta 
situación concreta, el niño construye de su cuerpo en movimiento. 
Dos elementos adquieren en esa imagen mayor importancia: sus 
brazos y sus piernas; pero no siempre considerados como algo 
aislado, sino estableciendo entre ambos determinadas relaciones. 
Piaget (1974 a) diferenció tres niveles en esa representación, cons- 
truida en un proceso de conceptualización, en función de las rela- 
ciones que los niños establecen entre estos elementos cuando des- 
criben el movimiento. Esos criterios piagetianos aparecen en el 
cuadro 8.3. 
Conviene advertir que el paso de unos niveles a otros suele 
tener lugar a través de etapas de transicibn en las que los niños 
pueden mezclar en sus descripciones dos de estos modelos o 
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incluso los tres. Es decir, hemos introducido dos nuevos niveles: 
'2.N" y "N-X", 
Por otra parte, seflalaremos que en nuestra opinión, un aná- 
lisis detallado de la construcción de estos modelos permitiría pre- 
cisar el papel que puede jugar la adquisición del eje corporal en 
relaci6n con la representación del propio cuerpo. 
CUADRO 8.3. MODELOS EN LA DESCRIPCION DE "LA MARCHA 
A CUATRO PATAS" (PIAGET, 1974) 
ESQUEMA DESCRIPCION DE LA CONDUCTA 
Z - El niño describe su conducta refirién- 
dose primero al movimiento de las 
manos Y luego, al de los pies. 
N - Expresa primero el movimiento de una 
mano o un brazo y el pie o la pierna 
del mismo lado; despuEs,dclos mismos 
miembros del otro lado. 
X - Expresa el movimiento de un brazo y 
la pierna del lado contrario y luego, 
lo mismo, pero de los otros das miem- 
bros. 
8.4.2. Observables y coordinaciones 
en las descripciones verbales 
Si bien Piaget sólo define los diferentes niveles de conducta 
en relación con la representación que el niffo forma de su acción, 
tal como hemos descrito en el punto precedente, en trabajos ante- 
riores (Lacasa, 1985) tratamos de determinar otros aspectos que 
manifestaran el progreso de los niíios a propósito de la toma de 
conciencia. Un análisis de los protocolosverbales permitió determi- 
nar cinco niveles de respuesta, que aparecen en el cuadro 8.4. 
Como podemos observar, no se trata s61o de analizar a qué 
elementos se refiere el niño o cbmo se relacionan éstos entre si. 
Este nuevo criterio alude a los nexos que el niño establece entre 
los elementos, con independencia de que sean unos u otros. Los 
nexos son fundamentalmente de dos clases: espacfales y tem- 
porales. 
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8.4.3. El control de la acción por medio 
de la representación 
Se trata de analizar, en este caso, si una vez que el niño ha 
construido una representación de su acción, ésta puede controlar 
una acción realizada posteriormente, pero semejante a la primera. 
Es decir, nos preguntamos qué ocurrirá cuando el niño camine de 
nuevo a cuatro patas, inmediatamente después de que haya to- 
mado conciencia de su acción. Este planteamiento nos conduce 
desde el plano de las acciones automáticas al plano de las accim 
nes voluntarias. 
En principio, es posible hablar de un control de la represen- 
tación sobre la acción siempre que el nifío actúe y sea capaz, a la 
vez, de verbalizar su acción. El cuadro 8.5. incluye las diferentes 
relaciones que es posible establecer entre la acción y la represen- 
tación en una tarea de este tipo. 
Una vez analizadas las dimensiones de la conducta que desde 
nuestra perspectiva, son relevantes en relación con ta problemá- 
tica que plantea la toma de conciencia, pasaremos a exponer el 
resultado de nuestros análisis cuantitativos. 
CUADRO 8.5. RELACIONES ENTRE ACCION Y REPRESENTACION 
En este caso, se observa cómo la representación que el niño ha construido 
de su acción automática controla posteriormente acciones del mismo tipo, 
de tal forma que sc produce una ruptura del automatismo. Es posible dife- 
renciar tres tipos de conductas: 
1. La representación no controla la acción y el niño realiza el mismo tipo 
de acción antes y después del proceso dc toma de conciencia. 
2. La representación controla la acción, pero el niño no reproduce exac- 
tamente lo que dice. Es decir, aunque se ha roto el automatismo, la 
acción y la representación no coinciden. 
3.  El niño reproduce exactamente lo que dice. 
Las relaciones entre acción y rcprcscntaclón puedcn observarse en dos 
situaciones: a) Q niña realiza y describe la acción al mismo tiempo. b) 
niño describe la acción, pero en lugar dc realizarla él mismo, manipula el 
muñeco articulado. 
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8.5. TOMA DE CONCIENCIA Y APRENDIZAJE 
8.5.1. Hacia un análisis cuantitativo 
Un análisis de los protocolos permitió una categorización de 
las conductas desde la triple dimensión que acabamos de exponer 
en el punto anterior. A cada sujeto se le asignó una puntuación 
ordinal en cada una de esas dimensiones. Expondremos breve- 
mente cómo se asignaron esas puntuaciones. Por lo que se refiere 
a la representación de su esquema corporal, se determinaron cinco 
niveles: los tres niveles clásicos señalados por Piaget (entre ellos, los 
niflos describen su conducta de acuerdo con los modelos "Z", "N" 
y "X") y dos niveles intermedios que indicarian una etapa de tran- 
sición entre esos tres. En este último caso, los dos niveles conside- 
rados serfan "2-N", en el cual el niflo incluye en sus descripcio- 
nes ambos modelos, y "N-X", en el que también se mezclan am- 
bos tipos de descripciones. 
Se realizó además un análisis de los protocolos verbales, en 
términos de frecuencias de aparición, para determinar qué respues- 
tas aparecian en la descripción de su actividad. Recordemos que 
cinco tipos de conducta eran posibles en función de los nexos que 
los niflos establecfan entre los elementos de su cuerpo: a) ausencia 
de respuesta verbal, b) comparación de su cuerpo con el de un 
animal, c) referencias a la acción como una totalidad, d) alusión a 
elementos aislados, e) coordinaciones. Una vez determinada la fre- 
cuencia de respuestas, se obtuvieron los porcentajes correspon- 
dientes a cada una de ellas y para cada una de las sesiones. 
Por último, se determinaron tres posibles niveles de respuesta 
en relación con el tipo de control que los niños mantuvieran 
sobre la acción una vez que hubieran tomado conciencia de ella: 
a) ausencia de control, b) control parcial y c) control preciso. 
Esta valoración ordinal de las conductas nos permitió estable- 
cer relaciones entre los diferentes grupos utilizando análisis esta- 
disticos no paramétncos. 
8.5.2. Aprendizaje y esquema corporal 
Las tablas 8.1. y 8.2. muestran los niveles alcanzados por los 
niños en los dos grupos experimentales. 
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Como puede observarse, aquf existe un claro progreso en la 
primera sesión de intervención, que se mantiene durante las otras 
tres sesiones realizadas, salvo en algunos casos en los que existe 
un ligero descenso. 
Los resultados obtenidos en las comparaciones entre el nivel 
alcanzado por cada nifio en cada sesión aparecen, para ambos gru- 
pos, en la tabla 8.3. El test de Friedman mostró diferencias signi- 
ficativas en los dos gmpos experimentales (XZ = 9.1; p < 0.05; 
3 G.L. - XZ = 10.1 ; p < 0.01 ; 3 G.L.) comparando el nivel obte- 
nido en las cuatro sesiones por cada nifio. Por otra parte, también 
aparecen en esa tabla las comparaciones entre las sesiones, conside- 
radas dos a dos. Se obtuvieron diferencias significativas entre el 
pretest y las dos sesiones de intervención, asi como entre el pre- 
test y el postest. Sin embargo, sólo en un caso hay diferencias 
significativas entre el postest y las dos sesiones de intervención. 
Estos datos muestran, como ya se observaba en las tablas anterio- 
res, que los niños cambian su nivd en la primera sesión de interven- 
ción y lo mantienen hasta el postest. 
'I'ABLA 8.3. TOMA DECONCltNCU Y APRENDIZAJE. D lFFRtNCUS 
INTRASUJETO EN REL.AClON CON EL PROGRESO A PROPOSITO DE 
LA FORMALION DE LA IMAGEN DEL CL'ERPO EN MOVIMIFNTCI. 
. - . . - 
TEST DE FRIEDMAN Y WILCOXON 
ERIMENTAL NIÑOS DE N N E L  NIÑOS DE N N E L  
"Z" EN EL "ZN" O "N" EN 
PRETEST EL PRETEST 
- Las cuatro sesiones x 2 = 9 1 *  x 2 = 1 0 . 1 *  
- Pretest - Int. 1 z=-2.2"' z= -2.0" 
Pretest - Int. 2 z=-2.2** z= -1.9. 
- Pretest - Postest ~ = - 2 *  Z =  -2' 
- Postest - Int. 1 - z= -1.46. 
Estos resultados no se mantienen en los dos grupos de control; 
en estos casos, sólo un niño cambió espontáneamente de nivel en 
cada gmpo entre el pretest y el postest. Asf lo muestran las ta- 
blas 8.4. y 8.5. 
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'TABLA 8.4. TOSIA DE TABLA 8.5. TOMA DE 
CONCIENCIA ES EL GRUPO CONCIENCIA LN E L  GRUPO 
DE CONTROL 1 DE CONTROL 2 
PRETEST POSTEST 
N 
Osc. (5.4) 
Z N 
Car. (8) Car. (8) 
Jus. (6.11) 
N a t .  (5.2) 
Qui. (5) Qui. (5) 
Son. (5) Son. (5) 
Luc. (5.7) 
Mel. (6.3) Mel. (6.3) 
Ser. (7.1) Ser. (7.1) 
AlV. (4.4) Alv. (4.4) 
Jai. (5.7 ) Jai. m(5.7) 
Estos datos sugieren algunas reflexiones. En primer lugar, que 
los niños pueden progresar en la toma de conciencia de su activi- 
dad aunque las acciones realizadas sean automáticas. Los niños van 
progresando hacia una representación de su esquema corporal en la 
que obtiene un peso cada vez mayor su eje corporal. En este sen- 
tido, los tres modelos propuestos por Piaget a propósito de la repre- 
sentación que el niño forma de su cuerpo en niovimiento resultan 
totalmente vilidos. Piaget no mostró, sin embargo, que un proceso 
de aprendizaje mejorara esa representación. 
Debemos reconocer, por otra parte, que la tarea propuesta en 
las distintas sesiones de intervención es la misma que la realizada 
en cl pretest y en el postest. Creenios que seria necesario utili- 
zar diferentes tipos de tareas que mostraran más claramente en quk 
medida se produce una generalización de lo aprendido a nuevas 
situaciones. 
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Antes de pasar a un análisis más detallado de las respuestas 
verbales, podemos analizar qué situaciones, en el contexto de la 
intervención, favorecieron el aprendizaje. La tabla 8.6. muestra 
las distintas situaciones en las que los nifios toman conciencia de 
su actividad y los cambios de nivel que se producen en cada una de 
ellas, expresados en porcentajes. 
Estos datos revelan, en nuestra opinión, la importancia de la 
interacción social con el adulto en situaciones de aprendizaje. El 
42% de los cambios de nivel se produjo en dicha situación. 
Resultó también eficaz como estrategia la observación que el niño 
realizaba de si mismo, comparando incluso losmovimientosrealiza- 
dos en distintos momentos (30%). Las situaciones en las que el 
TABLA 8.6. RELACIOYES ENTRE El. PROLKESO EN LA TOMA DE 
COYCIENCIA Y LA SlTUAClON EN LA QUE ESTE SE PROI>UCE 
DURANTE LAS SESIONES DE INTKKVENCION 
Z - N N - X  TOTAL 
- ~l niño y el adulto realizan la 
acción juntos 30% 12% 42% 
- El niño realiza la acción Y se 
observa a símismo 5 %  12% 17% 
- El niño compara dos movimien- 
tos que ha realizado 13 % 13% 
- El niño observa al adulto que 
realiza la acción 8 % 8 % 
- El niña describe su acción y se 
dibuja a si mismo realizándola 5 %  5 %  
- El niño describe verbalmente la 
acción 
- El niño manipula un muñeco 
articulado 
-El niño da instrucciones al 
adulto para realizar la acción 
- El niño actúa y describe a la 
ver la acción verbalmente 
- El niño describe su' acción y 
construye un muñeco con 
material geométrico 
TOTAL 40% 60% 100% 
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niño manipulaba un determinado material resultaron muy poco 
eficaces. Conviene observar, también, que si pedimos al niño que 
describa verbalmente su acción mientras la realiza, esto no da lugar 
a un progreso en la toma de conciencia. Este hecho puede ser 
debido'a que el movimiento deja de ser automático para conver- 
tirse en voluntario y a esta edad, puede ser dificil que la represen- 
tación verbal cohtrole la acción. 
8.5.3. Aprendizaje y descripciones verbales 
En el apéndice incluido al final de este capitulo podemos 
observar, expresado en porcentajes, el tipo de respuestas emitidas 
por los niños de cada gmpo en cada sesión. Recordemos que uno 
de los objetivos de nuestro trabajo es analizar si el aprendizaje en 
relación con la toma de conciencia facilita en el niño la formación 
de coordinaciones que pueden ser verbalizadas. Es decir, supone- 
mos que el progreso relacionado con la conceptualización de la 
acción propia implica no sólo la formación de una determinada 
imagen corporal, en la que juega un importante papel el eje cor- 
poral, sino también la capacidad de establecer relaciones cada vez 
más complejas entre los elementos que forman esa imagen del 
propio cuerpo en movimiento. En este caso, las respuestas que 
revelan un nivel niayor son las que nosotras hemos denominado 
"coordinaciones". En ellas, el niño establece relaciones entre los 
elementos de su cuerpo en movimiento a través de nexos espacio- 
temporales. Mostraremos a continuación cuill es el peso de los dife- 
rentes tipos de respuesta en los dos gmpos experimentales. 
Las tablas 8.7. y 8.8. muestran las diferencias intrasujeto 
entre las respuestas emitidas en cada ses ih .  Conlentaremos los 
datos contenidos en ellas. 
La tabla 8.7. muestra las relaciones entre los distintos tipos 
de respuesta emitidos por los niños en cada situación. En este caso 
hemos considerado los cinco tipos posibles de respuesta. En todos 
los casos, salvo en el pretest del grupo de niños de menor nivel, 
existen diferencias significativas entre las respuestas emitidas. Si 
tenemos en cuenta que estos datos nos permiten interpretar los 
porcentajes de respuesta que aparecen en el apéndice, podemos 
comprobar que en la situación a la que acabamos de aludir, todas 
las respuestas de los niños se distribuyen homogéneamente entre 
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TABLA 8.7. DIFERENCIAS IKTRASUJETO CN'I'I<C L,\S DISTINTAS 
I<FSPUEST&S VERUALES EMITIDAS CN CADA SESION. 
TEST DE PRIEDMAN 
N B O S  DE NIVEL NINOS DE NIVEL 
"Z" EN EL "ZN" O "W' EN 
PRETEST EL PRETEST 
Pretest xZ =24 2' 
Intervención 1 x Z = 1 7  3** xz =*'$.l.+ 
Intervención 2 xZ=14'7* xZ=10'6* 
Pnstest x2=  16:9* x Z =  16:9* - - - ~ - ~ ~  ~- -~ ~ 
* p o 005 
**pIO:OO1 
las cinco categorias posibles. Es curioso que sólo en este caso, pre- 
test del grupo de niños con menor nivel, son muy abundantes las 
ausencias de respuesta verbal o la descripción de la propia conduc- 
ta estableciendo analogfas con el movimiento de algunos animales 
que marchan "a cuatro patas". 
Sin embargo, estos resultados deben ser objeto de una mayor 
precisión. Podemos afirmar que las conductas que implican ausen- 
cia de respuesta verbal o alusión al movimiento de los animales 
para describir la propia acción desaparecen cuando los niños han 
alcanzado un nivel "Z-N" o cuando aun manteniendo el nivel "Z", 
han participedo en alguna sesión de intervención. Por esta razón 
nos pareció conveniente analizar las relaciones entre los otros tres 
posibles tipos de respuesta; a saber, descripción global de la acción, 
alusiones a elementos aislados o presencia de coordinaciones. Los 
resultados aparecen en la tabla 8.8. 
TABLA 8.8. D1I:EKENCLAS INTRASUJkTO ENI'KC TRES TII'OS I>F 
RESPUESTAS VEKB.\LFS: AISLADAS.GLOBALES. 
Y COORDINACIONES. TEST DE FRIEDMAN 
ERIMENTAL NIÑOS DE NNEL NIÑOS DE NIVEL 
SESION "Z" EN EL "ZW' O "N" EN 
PRETEST EL PRETEST 
Retest 
Intervención 1 
Intervención 2 
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Podemos observar, en este caso, que sólo existen diferencias 
significativas entre las respuestas emitidas en el grupo de niños que 
habían alcanzado en el pretest el nivel "2-N". Esto puede mostrar, 
en nuestra opinión, que sólo en este momento comienza a ser 
importante la introducción de coordinaciones aludiendo a aspec- 
tos espacio-temporales. Es decir, sólo a partir de este nivel este 
tipo de respuestas es mis abundante que los otros. 
Analizamos, por último, las relaciones entre la frecuencia de 
aparición de coordinaciones y la alusi6n a los elementos del propio 
cuerpo como algo aislado. Los resultados aparecen en la tabla 8.9. 
Es interesante comprobar que sólo en el grupo de los niños de 
mayor nivel en el pretest y en el postest son significativas las 
diferencias entre ambos tipos de respuesta. Esto sugiere que la pre- 
sencia de coordinaciones en los niños mas mayores no sólo se 
mantiene, sino que ademks aumenta en el postest. 
TABLA 8.9. DIFERENCIAS INTRASL'JETO ENTRE DOS TW)S DE 
RESPUESTAS VERBALES: AISLADAS Y COOROINAClONES. 
TEST DE WILCOXON 
Pretest 
Inte~enc iÓn 1 
Intervención 2 - - 
Postest - Z = 1 . 8 5 *  
Si bien hasta el momento nuestro análisis se ha referido a las 
relaciones entre las respuestas dentro de una determinada sesión, 
revisamos, por ultimo, que relaciones existen entre las frecuencias 
de emisión de una determinada respuesta a través de las diferentes 
sesiones. Los resultados aparecen en la tabla 8.10. 
Se observa que en los niños de menor nivel existen diferencias 
en las frecuencias de emisión de las respuestas que aluden a los ele- 
mentos del cuerpo como algo aislado en el pretest y en el postest. 
Existió un aumento de este tipo de respuestas en el postest 
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TABLA 8.10. DIFERENCIAS INTRASUJETO ENTRE LOS MISMOS 
TIPOS DE RESPUESTAS EMITIDAS EN EL PRETEST Y 
EN EL POSTEST. TEST DE WILCOXON 
NIÑOS DE NNEL NINOS DE NNEL 
"Z" EN EL "ZN" O "N" EN 
RESPUESTA PRETEST EL PRETEST - - - . 
Global - Z =2.36** 
Aislada Z=-1.78' - 
Coordinación - Z =-2.02' 
debido, en nuestra opinión, a que disminuyó la ausencia de res- 
puesta verbal y las referencias al movimiento animal. Por el con- 
trario, en el grupo de los niños de mayor nivel, aumentan las coor- 
dinaciones y disminuyen las referencias al propio cuerpo conside- 
rado globalmente. 
En términos generales, podemos concluir por lo tanto que el 
aprendizaje facilita la aparición de coordinaciones espacio-tempo- 
rales entre los elementos del propio cuerpo, al menos cuando los 
niños han alcanzado un determinado nivel de desarrollo en la for- 
mación de su imagen corporal. Aunque con ciertas reservas, pode- 
mos afirmat también que existe una progresiva disminución en las 
alusiones a los elementos corporales aislados. No hemos podido 
comprobar, sin embargo, que este aumento en las coordinaciones y 
esta disminución en referencias a elementos aislados unos de otros 
se produzcan paralelamente. 
8.5.4. Aprendizaje y autocontrol 
Un último aspecto que ha sido objeto de nuestro análisis es 
determmar hasta que punto los niños de esta edad son capaces de 
establecer un control de su propia conducta motora con ayuda de 
la verbalización. Los resultados obtenidos, desde una perspectiva 
cualitativa, aparecen en las tablas 8.1 1 y 8.12. 
Conviene señalar que entendemos por control de la conducta 
motora una determinada forma de establecer relaciones entre la 
acción y la representación unavez que el nifío ha tomado conciencia 
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de su actividad. En el caso de que no exista control de la acción, el 
niño alude a unos determinados movimientos que no realiza; as 
decir, la acción y la verbalización no tienen entre s i  ningún nexo. 
Poco a poco el niño va siendo capaz de describir lo que realiza. El 
control total de la acción, que equivale a unacorrespondencia entre 
la acción y la verbalización, se adquiere progresivamente. 
La tabla 8.1 l .  muestra las relaciones entre el control de la pro- 
pia acción y los procesos de verbalización. Se tiene en cuenta, ade- 
más, el niodelo de esquema corporal al que aludfa e1 niño al descri- 
bir su acción. 
Podemos observar aquí que el mejor control sobre la acción 
tiene lugar en aquellos que poseen un nivel más elevado en relación 
con la representación de su esquema corporal y que además, han 
introducido un mayor número de coordinaciones en sus respuestas 
verbales. Lo mismo ocurre en el postest, tal como se observa en la 
tabla 8.12. 
A partir de estos datos son posibles dos conclusiones. En pri- 
mer lugar, los diferentes criterios que nosotras liemos utilizado 
para deterniinar el progreso en la toma de conciencia parecen desa- 
rrollarse conjuntamente; es decir, el progreso se producirfa sin la 
existencia de grandes "desfases" entre ellos. En cualquier caso, 
esta afirmación deberfa ser comprobada en nuevos trabajos. Por 
otra parte, el control de la acción a travks de la verbalización 
mejora el aprendizaje. 
CONCLUSIONES 
Expondremos las conclusiones de nuestra experiencia a partir 
de los objetivos que habíamos señalado al comienzo de nuestra 
exposición. 
En primer lugar, nos preguntábamos hasta que punto los niños 
construyen representaciones cada vez más precisas de SU cuerpo en 
movimiento si son entrenados en relación con el proceso de toma 
de conciencia de su acción. Podemos afirmar que esa mejora se 
produce y que el aprendizaje acelera en alguna medida la apari- 
ción de representaciones de la imagen corporal que se adquieren 
progresivamente a traves del desarrollo. Lo que resulta quizás m8s 
importante para nosotras en el contexto de esta investigación es 
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que dicho progreso se produce, sobre todo, en aquellas situaciones 
en las que el niño interactúa con el adulto. En este sentido, pode- 
mos afirmar que la toma de conciencia de acciones motoras y 
automáticas no cs diferente de la conceptualización de la acción en 
otro tipo de tareas Recordemos que tambiin en las acciones cau- 
sales y lógico-matemáticas la toma de conciencia se ve favorecida 
por la interacción con el adulto. 
En segundo lugar, los ninos verbalizan su acción introdu- 
ciendo progresivamente coordinaciones espacio-temporales entre 
los elementos de su cuerpo. Ello indica, en alguna medida, la 
importancia de esas dos dimensiones en la formación de la imagen 
corporal. En cualquier caso, es necesario que los niños hayan al- 
canzado un determinado nivel de desarrollo en la representación 
de su imagen para que puedan introducir esas coordinaciones. 
Por último, cabe afirmar que los nifíos van alcanzando progre- 
sivamente un control de su acción por medio de representaciones 
verbalizadas. Tambien en relación con esa forma de control se pro- 
duce un progreso a travSs del aprendizaje. 
APRENDIZAJE Y TOMA DE O 
CONCIENCIA EN LA ESCUELA Q 
9.1. HACIA UN MODELO 
DE ENSERANZA-APRENDIZAJE 
iQu6 puede aportar a la escuela un trabajo como el que hemos 
llevado a cabo? A esta pregunta queremos responder en las páginas 
siguientes. Conviene recordar que esta investigación comenzó en el 
aula a partir de las dificultades que muchos maestros encontraban 
al aproximarse a bloques temáticos como "El conocimiento de 
si mismo". Aunque quisimos dar una orientación básicamente apli- 
cada, sin embargo, la escasez de estudios sobre el tema directa- 
mente relacionados con e1 contexto educativo nos condujo pri- 
niero a una reflexión teórica sobre el problema y despuks, a un 
análisis empírico dc algunas cuestiones que nos parecían prelimi- 
nares a la intervención en el aula. Lo que ahora exponemos, como 
consecuencia de este trabajo previo, puede ser el punto de partida 
para otros estudios que realizaremos más directamente en el con- 
texto educativo. 
El eje de nuestras reflexiones será el modelo que adopta 
Brown (1982) para exponer los elementos implicitos en una situa- 
ción de aprendizaje. Muchos de los aspectos que en nuestra 
opinión, surgen tras un análisis de los problemas implfcitos en el 
proceso de toma de conciencia o incluso en la construcción del 
autoconcepto pueden aglutinarse en tomo a cse eje. Recordemos 
que para esta autora era necesario tener en cuenta, al considerar 
un proceso de aprendizaje, al menos cuatro elementos: a) Las 
características del que aprende. b) Las actividades implícitas en el 
aprendizaje. c) El tipo de tarea. d) La naturaleza d i  los materiales. 
El hecho de que presentemos las implicaciones educativas de los 
procesos de aprendizaje en situaciones relacionadas con la toma de 
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conciencia y el conocimiento de s i  mismo a partir de este modelo 
nos ha obligado a introducir en k1 algunas modificaciones con el 
fin de ajustarlo a nuestras necesidades. En la figura 9.1. aparecen 
los elementos que pueden tenerse en cuenta en este modelo, tal 
como ha sido adaptado por nosotras. 
FIGURA 9.1. APRENDIZAJE Y TOMA DE CONClENClA EN EL 
CONTEXTO ESCOLAR 
Tipo de tarea 
Características 
del que aprende SUJETO- ACCION-OBJETO 
Materiales 
CONTEXTO SOCIAL 
Relación con el adulto y con 
los iguales 
Como podemos observar en la figura 9.1 .$ todas las dimensio- 
nes del modelo de aprendizaje que propone Brown (1982) se rela- 
cionan con los tres elementos esenciales que intervienen en el pro- 
ceso de toma de conciencia de la acción propia: el sujeto que actúa, 
la acción realizada y el objeto sobre el que se ejerce la acción. 
AdemBs, teniendo en cuenta que el contexto social se ha revelado 
conio un factor decisivo en el aprendizaje, hemos introducido esta 
nueva dimensión, que es también esencial en la educación. Desde 
nuestra perspectiva, todos estos elenientos deben tenerse en cuenta 
cuando se programan situaciones de enseñanza-aprendizaje rela- 
cinadas con el conocimiento de si mismo o con la toma de con- 
ciencia de la acción propia. 
Precisaremos ahora este modelo teniendo en cuenta los resul- 
tados obtenidos en nuestra investigación. 
9.2. LAS CARACTERISTICAS DEL QUE APRENDE. 
Es evidente que no todos los niños aprenden de la misma 
manera. Los maestros son muy conscientes de ello, pero no sabe- 
mos hasta quS punto lo tienen en cuenta cuando programan una 
actividad escolar. En términos muy generales podemos aceptar que 
los nifios que aprenden en la escuela, incluso en el mismo aula, 
difieren al menos en tres aspectos. 
a) Nivel de desarrollo cognitivo 
Entendemos por nivel de desarrollo, en este contexto, 
las condiciones que desde el propio sistema de c o n o  
cimiento inciden en la asimilación de contenidos cog- 
nitivos del que aprende. 
Recordemos en este punto algunos de los trabajos que 
apoyan nuestra afirmación. Casi sobra decir que el tcrmino nivel, 
de acuerdo con su significado más clásico, se relaciona con cam- 
bios estructurales y cualitativos en el desarrollo. Cualquiera de los 
trabajos de Piaget y Vygotski, citados a lo largo de esta investi- 
gación, aceptan esta descripción del desarrollo. Son bien conocidas 
tambi6n las criticas a las que estas interpretaciones han sido 
sometidas. 
A pesar de todo, trabajos más recientes, que se sitúan en una 
perspectiva microgenetica y no tanto en el plano de la macrog6- 
nesis, Como lo hicieron Piaget o Vygotski, se ven obligados a reco- 
nocer estas diferencias en el desarrollo. Karmiloff-Smith (1 984, 
19861, por ejemplo, propone la existencia de diferentes fases que 
los niños atraviesan hasta lograr un control de sus propias repre- 
sentaciones interiorizadas que no sea ajeno al mundo exterior y al 
feed-back que éste proporciona. Siegler (1985) acepta también que 
el razonamiento infantil se ve controlado por reglas que varían en 
su complejidad a traves del desarrollo. 
¿Cómo tener en cuenta este aspecto en el contexto escolar en 
situaciones de aprendizaje a propósito de la toma de conciencia o 
del conocimiento de si mismo? Desde nuestra propia experiencia 
personal en la escuela, creemos que los nifíos "no deben quemar 
etapas" demasiado deprisa. Lo expresarem>s mejor con un ejemplo. 
Recientemente hemos llevado a cabo algunas experiencias 
que tratan de provocar en el aula la toma de conciencia de la 
propia acción. Los nifíos son capaces de interiorizdr su acción (por 
ejemplo, lanzar una pelota en diferentes direcciones) y de expre- 
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sarlo a través de un dibujo. Los dibujos manifiestan niveles de 
complejidad muy diferentes incluso en los niños que trabajan en el 
mismo aula. En nuestra opinión, cuando el maestro es consciente 
de que existen diferentes niveles de complejidad en los dibujos de 
los niños y probablemente en su desarrollo, puede favorecer su 
aprendizaje en dos direcciones: a) No proponiendo la misma meta 
a todos los niños del grupo; lo que supone anular las diferencias 
entre los niños. b) Proponiendo tareas no demasiado lejanas de lo 
que los niños son capaces de lograr. 
b)  Indicadores del nivel de desarrollo infantil 
Entendemos por "indicudores del nivel de desarrollo'', 
en situaciones relacionadas con la toma de conciencia. 
las dimensiones de la conducta que pemiten describir 
las diferencias que existen en las representaciones 
infantiles expresadas a través de diferentes c6digos 
simbólicos. 
Los diferentes niveles de complejidad que hemos observado 
en los procesos de toma de conciencia del niño en distintos tipos 
de tareas nos han permitido concluir que al menos tres factores 
deben tenerse en cuenta para describir las sucesivas fases de la 
conducta infantil, tanto en el contexto general del desarrollo como 
en los procesos de aprendizaje. En primer lugar, las continuas alu- 
siones a contenidos de conocimiento que han sido adquiridos a tra- 
vés de la percepción. Por ejemplo, para justificar su acci6n en la 
construcci6n de la serie, el niño de cinco años explica que un deter- 
minado elemento es grande o pequeño "porque lo ha visto". Este 
tipo de respuestas es frecuente en cualquier tipo de tareas y 
manifiesta una forma de conocimiento en la que el niño estii con- 
dicionado por el ambiente exterior. En este sentido, nuestros 
resultados han sido coincidentes con los de Karmiloff-Smith (1 986). 
En segundo lugar, el niño, en los nivelesmas bajos de su desarrollo y 
en este contexto, describe su acción superponiendo acciones aisla- 
das y sin establecer entre ellas ningún tipo de coordinación. Pro- 
gresivamente, los nexos, de diversos tipos, entre esas acciones van 
aumentando. Por último, en tercer lugar, un buen indicador del 
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nivel de desarrollo del niño viene dado por el número de  elementos 
que es capaz de coordinar. Por ejemplo, recordemos cómo en la 
tarea causal sólo los niños que habfan alcanzado fases relativa- 
mente superiores establecían relaciones entre su accibn, el objeto 
en movimiento y los elementos del contcxto en el que el objeto 
sc movfa. 
En nuestra opinión, estos tres aspectos pueden ser objeto de 
la observación dc las conductas infantiles por parte del maestro sin 
excesivas dificultades. Creemos que una tarea importante del psicó- 
logo escolar es indicar al educador qué es aquello que puede 
observar. 
cl  Nivel de conocimientos 
Entendemos por "nivel de conocimientos" la canti- 
dad y cualidades de la información que el niño y a  
posee, adquirida progresivamente en el aula o fuera 
de  ella, y que se relaciona directa o indirectamente 
con cada una de las tareas que realiza en la escuela. 
Un importante objetivo de cualquier sistema educativo es 
lograr que los niños asimilen una determinada información que el 
maestro enseña en la escuela. Es decir, los niños han de adquirir 
un conjunto de conocimientos. Lo que quizás no siempre suele 
señalarse es que &tos no deben ser algo aislado de aquella informa- 
ción que los niños ya poseen. Lo nuevo debe integrarse en lo que 
ya se conoce. Siegler (1985) y muchos de los teóricos cuyos traba- 
jos se inspiran en el procesamiento de la información han insistido 
en este punto. 
¿Cómo lograr esta integración entre viejos y nuevos conoci- 
mientos en el contexto escolar y en situaciones de aprendizaje? 
Siegler (1985) proporciona tambikn algunas indicaciones. Será 
necesario que en situaciones concretas, los niños actualicen lo que 
previamente han adquirido. Ello implicaque el niño adquirirá más 
fácilmente aquello que le resulte significativo. El maestro habrá de 
lograr, por otra parte, que la nueva y la vieja información se inte- 
gren de un modo coherente. 
En nuestra opinión, el hecho de proponer situaciones de 
aprendizaje relacionadas con la toma de conciencia podrfa con- 
tribuir a facilitar esta integración. Si tenemos en cuenta que la 
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toma de conciencia se produce de la periferia al centro, el maestro 
podrá proponer como met- de una actividad escolar una acción 
que sea especialmente significativa para los nifíos. Antes de provo- 
car la toma de conciencia, procurará determinar cuál es la informa- 
cibn que los niños ya poseen a propósito d~ esa tarea o del proble- 
ma que allf se plantea. El proceso de toma de conciencia, que 
implica ser conscientes de los medios empleados para lograr un 
buen fin, podrá facilitar que el maestro introduzca progresiva- 
mente la nueva información. 
Es importante señalar en este punto, a partir de las conclusio- 
nes obtenidas en nuestra investigación empfrica, que en la mayorfa 
de las ocasiones los procesos de toma de conciencia de la acción 
propia son independientes de la solución de un problema implicito 
en la acción que el niño ha realizado. Incluso podemos afirmar que 
la toma de conciencia de la acción contribuye a hacer explfcito el 
espacio del problema que e1 niño ha elaborado en cada tarea. En di- 
cho espacio del problema, en las representaciones interiorizadas que 
el niño construye del fenómeno, juegan un importante papel los 
conocimientos que ha adquirido previamente en relacibn con esa 
tarea y que necesariamente deberá actualizar. 
9.3. LA ACTIVIDAD DEL NWO EN EL 
PROCESO DE APRENDIZAJE 
¿Cómo puede el maestro facilitar en el niño determinados 
tipos de actividad que hagan más fácil su propio aprendizaje?, jen 
que medida estas actividades están relacionadas con los procesos 
de toma de conciencia? A estas cuestiones responden, en alguna 
medida, los trabajos de A. Brown (1982). Para esta autora, una de 
las diferencias fundamentales entre expertos y novicios en tareas 
de aprendizaje, a propósito de la solución de problemas, es la capa- 
cidad de los primeros para controlar sus propios procesos de cono- 
cimiento. Si bien no es éste el único tipo de actividad que puede 
favorecerse en el aula, hemos de reconocer que ha sido sistemati- 
camente olvidado. Desde esta perspectiva, el maestro podrla 
programar actividades que tuvieran en cuenta las siguientes, refe- 
rentes al conocimiento: 
ACClON Y REPRESENTACION E N  EL NIAO 2 ; "  
a) Control de los propios procesos de conocimiento 
Por "control de los propios procesos de conoci- 
miento" entendemos, en este contexto, la capacidad 
del nifio de reflexionar, en mayor o menor grado, 
sobre sus propias estrategias de conocimiento. Supo- 
nemos que en la medida en que el niño es capaz de 
volver a considerar lo ya realizado, puede modificarlo 
y en este sentido, controlar su actividad. 
Brown y sus colaboradores (1983) señalan la relación de este 
tipo de actividad con los procesos de metaconocimiento. Estos 
autores señalan al menos cinco aspectos que en nuestra opinión, 
deben ser tenidos en cuenta por el profesor al programar la activi- 
dad en la escuela y que favorecerán la participación activa del niño 
en su propio aprendizaje. Esos cinco aspectos a los que se refieren 
estos investigadores pueden estar en relación con cinco situaciones 
educativas cuyos objetivos podrian resumirse asi: 1) Ayudar al 
niilo a predecir los resultados de su propia acción o de los sucesos 
que ocurren en el exterior. 2) Permitir al niño que compruebe si 
sus predicciones coinciden con el resultado real de la acción. 
3) Orientar al niño a examinar la realidad de tal modo que pueda 
ser tenida en cuenta y planificada en relación con ella. 4) Facilitar 
en el niño el control de la actividad en curso. 5) Coordinar los dife- 
rentes intentos de aprendizaje que pueden tener lugar en el con- 
texto de una misma situación. 
Como podemos observar, el control de la propia actividad está 
unido a la conciencia que el niño puede tener de la meta que pre- 
tende lograr y a la relativa conciencia que puede ir adquiriendo de 
los medios que son necesarios para lograrla. 
b )  Reconstrucción de la acción en el plano de la representación 
Este proceso alude a la toma de conciencia (Piaget, 
1974) e implica la reconstrucción interiorizada de la 
propia acción. Puede definirse como ' h a  asimilación 
por conceptos". 
Pensamos que facilitar la toma de conciencia contribuirá a 
que el niño pueda controlar su propia actividad tal como 6sta se 
realiza en el medio fisico. Si cl punto anterior se refería al control 
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de los propios procesos de conocimiento, 6ste alude al control de 
las acciones sobre los objetos o de aquellas que como en el caso de la 
actividad psicomotriz, suponen un control del movimiento propio 
en un contexto espacio-temporal. 
Son múltiples las situaciones que el maestro puede proponer 
al niño para facilitar la toma de'conciencia. Nuestra experiencia en 
tareas de este tipo sugiere que los niños son capaces de expresar a 
través de distintos medios simbólicos aquello que han realizado y 
que ello facilita la toma de conciencia. Por ejemplo, puede pedirse 
al niño que dibuje la tarea realizada o su resultado, e incluso que lo 
represente por medio de gestos y prescindiendo de los objetos 
sobre los que la acción se realiza. Tambien el maestro puede favo- 
recer en otros contextos la verbalización de la propia acción. 
Somos conscientes de que la actividad escolar no puede estar 
apoyada exclusivamente en este tipo de actividades orientadas a 
facilitar la toma de conciencia. Pero también podemos reconocer, 
sin embargo, que su introducción en el ambiente escolar contri- 
buirá a que el niño comprenda progresivamente el significado de 
su actividad. 
cl Control de la propia actividad mediante el lenguaje verbal 
Decimos que el sujeto controla su propia actividad 
por medio del lenguaje cuando es capaz de establecer 
una correspondencia entre la verbalización de la tarea 
realizada y su ejecución real. 
Este tipo de control de la conducta, que el maestro puede 
tambien facilitar, adquiere especial relevancia en aquellas tareas 
que implican una reflexión previa o por otra parte, en determi- 
nadas situaciones que suponen un control del propio movimiento. 
En nuestra opinión, el hecho de que el niño sea capaz de verbalizar 
el proceso seguido en la ejecución de la tarea facilitará el apren- 
dizaje y ayudará a conseguir el éxito, sobre todo en aquellas tareas 
que implican solución de un problema. 
Todo esto se comprenderá mejor con un ejemplo. Recordemos 
al niño que construye una serie. En esa situación son posibles dife- 
rentes conductas, desde aquella en la que el niño no es capaz de 
ordenar los elementos, o los ordena sin ser capaz de justificarlo, 
hasta aquella otra en la que no sólo construye los elementos sino 
que además explica las razones de su actividad. En este contexto, 
la verbalización de la propia acción puede ser un elemento impor- 
tante para facilitar el progreso (Vygotski, 1977). 
d )  Posibilidad de generalizar lo adquirido a nuevas situaciones 
S610 cuando el niño es capaz de  generalizar a nuevos 
contextos lo  que ha adquirido a través de u n  determi- 
nado entrenamiento, es posible afirmar que ha tenido 
lugar realmente el aprendizaje. 
Este aspecto ha sido señalado por muchos de los autores más 
clásicos que se han ocupado del problema del aprendizaje (Inhel- 
der, Sinclair, Bovet, 1974; Doise, 1983). ¿Cómo puede favorecer el 
maestro el desarrollo de esa capacidad? Proponiendo él mismo la 
realización de tareas que impliquen la aplicación de lo aprendido a 
nuevos contextos. Conviene señalar, por último, que al referimos a 
la generalización, no se trata de aludir sólo a los contenidos cogni- 
tivos adquiridos, sino también a las capacidades cognitivas que se 
desarrollan a través del aprendizaje (Markman, 1985). 
9.4. APRENDIZAJE Y TOMA DE CONCIENCIA: 
TIPOS DE TAREAS Y MATERIALES 
Las tareas y los materiales que intervienen en el aprendizaje 
eran otros dos aspectos que introducía Brown (1982) en su mo- 
delo. iDe qué modo inciden ambos en el contexto escolar cuando 
se trata de facilitar el aprendizaje en tareas relacionadas con la 
toma de conciencia? 
Antes de responder a esta pregunta es necesaria una precisión. 
Aludiremos conjuntamente a estos dos aspectos, a diferencia de 
lo que hace Brown (1982), debido a que el tipo de material sobre 
el que se ejerce la acción, el objeto, desempeña un importante 
papel cuando se trata de diferenciar entre sí  unas tareas de otras. 
Recordemos cómo en las tareas causales el niño "modifica" el 
objeto sobre el que ejerce su acción; por ejemplo, al aplicar una 
fuerza que produce el movimiento. En la actividad Iógico-matemá- 
tica prescinde de los componentes dinsmicos y cinemáticos de los 
objetos. Y finalmente, en la actividad psicomotriz, el papel del 
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objeto queda reducido al minimo (Piaget, 1974 a, 1975). Aunquc 
esta distinción pueda resultar problemática y desde luego, no 
1 demasiado precisa, puede ser útil para diferenciar entre diversos 
tipos de tareas. 
Desde esta perspectiva, existen tres factores que el profesor 
podrá tener en cuenta en el aula para facilitar los procesos de toma 
de conciencia del niño: la especificidad de la tarea, las relaciones 
l entre las tareas y el papel del objeto sobre el que se realiza la acción. 
i 
a) Especificidad de  la tarea 
La especificidad de una tarea puede determinarse en 
función de cuatro elementos: err primer lugar, el 
papel que en ella desempeña el objeto sobre el que se 
ejerce la actividad; en segundo lugar, la información 
que el niño debe actualizar para resolver la tarea; en 
tercer lugar, los procesos cognitivos a través de los 
1 cuales esa información se manipula y por último, la 
acción del niño sobre el medio físico. 
Todos estos elementos citados se combinan entre si para 
determinar la especificidad de la tarea. Si bien todos ellos pueden 
ser tenidos en cuenta por el maestro cuando programa la actividad 
escolar, hay un hecho especialmente significativo en relación con 
los procesos de toma de conciencia. Se refie~e a la facilidad o difi- 
cultad con que el niño alcanza el éxito. Por ejemplo, en el juego de 
la pulga que hemos propuesto o en la acción de lanzar una pelota, 
el éxito en la acción es casi inmediato; sin embargo, en otras tareas, 
como construir una serie o lograr el equilibrio entre los brazos de 
una balanza, el éxito puede ser posterior a un proceso de reflexión. 
Creemos que las diferencias entre tareas de este tipo en el contexto 
escolar pueden tener importantes implicaciones educativas. 
b)  Relaciones entre tareas 
'Los mismos elementos que permiten distinguir unas 
tareas de otras permiten establecer relaciones entre 
ellas. 
En el punto anterior hemos alildido a la necesidad de que el 
maestro tenga en cuenta la especificidad de la tarea cuando la 
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propone en el aula. Ello es importante, por ejemplo, porque pue- 
den producirse diferencias en el grado de dificultad que se plantea 
al niño en función del tipo de tarea que deba realizar, incluso 
aunque se exija la intervención de un determinado concepto, como 
el orden. Asf, no es lo mismo seriar pesos que longitudes. 
Sin embargo, el contexto escolar no es, en nuestra opinión, 
un laboratorio en el que las dificultades puedan presentarse per- 
fectamente secuencializadas o los contenidos, aislados unos de 
otros, sin que ningún factor ajeno incida en su presentación. Es 
importante afirmar, por tanto, que si bien el maestro ha de con- 
siderar qu6 procesos cognitivos debe hacer intervenir el niño en 
una determinada tarea, los contenidos de las tareas han de presen- 
tarse en el contexto de la vida real. Será necesario, en este sentido, 
mantener un cierto equilibrio entre la especificidad de las tareas 
(cada una de las cuales puede situarse en un dominio de conoci- 
miento diferente) y la enseñanza globalizada (que se sitúa en 
dominios complejos de conocimiento, pero más próximos a los 
intereses del niño). 
c) E l  papel del objeto en la actividad del niño 
El objeto sobre el que el niño ejerce su acción se aso- 
cia o ésta formando con ella una totalidad. Poco a 
poco irá distanciándose de él hasta cobrar conciencia 
de  que esa misma acción podría realizarse con otro 
objeto. 
¿De qué modo incide este aspecto en el proceso educativo? 
En nuestra opinión, el maestro suele desconocer que el niño puede 
actuar sobre e1 objeto directamente, manipulándolo, o indirecta- 
mente, a través de su representación. En este segundo caso, que 
supone la ausencia de aspectos perceptivos, las dificultades son 
mucho mayores. Seria importante mantener en el aula la siguiente 
secuencia cuando se trata de favorecer la toma de conciencia: en 
primer lugar, acción del niño sobre el objeto; en segundo lugar, 
interiorizaci6n-expresión de esa acción sobrs el objeto a través del 
lenguaje verbal, del gesto o del dibujo y por último, diferenciar la 
propia acción del efecto que produce sobre el objeto. Hemos 
de reconocer que este último punto plantea enormes dificultades 
a los nifíos de preescolar. 
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1 
9.5. INTERACCION SOCIAL EN EL AULA 
1 
I Nuestra investigación ha revelado el enorme peso de las rela- 
ciones sociales cuando se trata de favorecer la toma de conciencia. 
Analizaremos ahora sus implicaciones educativas. 
a)  La interacción con el adulto 
La interacción del nirio con el adulto en situaciones 
de enseñanza-aprendizaje favorece el aprendizaje en 
cuanto que proporciona un "'apoyo" o "andamiaje" 
que facilita en el niño la reorganización de sus propias 
representaciones cognitivas. 
Ellis y Rogoff (1986), y anteriormente Vygotski (1979, ed. 
cast.), han mostrado que la interacción del niño con el adulto o 
con otros niños más capaces facilita e1 aprendizaje. Parece posible 
afirmar que las diferentes estrategias instructivas del adulto facili- 
tan la reorganización de las propias representaciones. Ese punto 
tiene gran importancia en la toma de conciencia, sobre todo cuan- 
do el tipo de preguntas que el adulto plantea al niño orienta en 
una dirección u otra el proceso de conceptualización. 
b)  La interacción con los iguales 
Nuestra investigación ha mostrado que sólo la interac- 
ción con niiíos más capaces o del mismo nivel favore- 
ce la toma de conciencia. 
¿Cuáles son las implicaciones educativas de este hecho? Es al- 
go complejo orientar con precisión al maestro en este punto. Si te- 
nemos en cuenta únicamente nuestros resultados, seria convenien- 
te, tal vez, introducir frecuentes variaciones en las composiciones 
de los grupos dentro de la misma clase, de tal modo que los niños 
tuvieran oportunidades múltiples de intetactuar con niños del mis- 
m o  o de superior nivel al de ellos mismos (considerando el inconve- 
niente de emparejamientos entre niños de nivel bajo; lo que supon- 
dria marcar mayores distancias del resto del grupo de clase). Por 
otra parte, hemos de tener en cuenta que en el plano de la interac- 
ción social, los factores cognitivos no son los únicos que pueden 
condicionar el aprendizaje. Se trata de un campo en el que los fac- 
tores afectivos y motivacionales, que en este trabajo no se han te- 
nido en cuenta, pueden tener también un importante papel. 
CONCLUSIONES 
En las páginas anteriores hemos querido presentar algunas re- 
flexiones sobre las aportaciones que una investigación como la 
nuestra puede conceder a la escuela y especialmente, sobre qué 
factores podria tener en cuenta el maestro cuando programa su 
actividad en el aula. 
Somos conscientes de que estas reflexiones son insuficientes 
y de que es necesario aproximarse cada vez más a la situación real 
del aula. Sin embargo, reconocemos que muchas de estas sugeren- 
cias pueden resultar útiles en el aprendizaje escolar si el maestro 
las tiene en cuenta en su trabajo para la clase. Por tanto, creemos 
que los resultados de la investigación que ahora presentamos y la 
colaboración entrc equipos docentes para programar conjuntamen- 
te la actividad escolar pueden mostrar que las actividades relacio- 
nadas con la toma de conciencia de la acción propia pueden facili- 
tar el aprendizaje del niño en diferentes tipos de tareas. 
REFLEXIONES FINALES: 10 
Casi siempre suele decirse, cuando se está finalizando un tra- 
bajo, que nuevas investigaciones deberán continuarlo. Esto es pre- 
cisamente lo que ocurre en nucstro caso. Quizás hayamos podido 
responder a algunas de las preguntas que nos hacfamos al comien- 
zo, pero es indudable que otras muchas han surgido. Estas reflexio- 
nes finales aludirán a ambos tipos de preguntas. 
a) ¿Qué es la toma de conciencia? 
Podemos considerar la "toma de conciencia" como un pro- 
ceso a través del cual el niño se representa su propia actividad, ffsi- 
ca o mental, reconstniyt.ndola por medio de representaciones inte- 
riorizadas. El resultado de esta interiorización se exterioriza y se 
hace presente a un observador cuando el niño expresa dicha repre- 
sentación a través de diferentes códigos simbólicos. Uno de esos 
códigos, y no el menos importante, es el lenguaje oral. La toma de 
conciencia implica, desde esta perspectiva, la intervención de pro- 
cesos metacognitivos o metaprocesos que conllevan la posibilidad 
de que el niño vuelva a ocuparse de sus propios procesos de cono- 
cimiento o de su actividad, realizada cn contacto con el mundo ex- 
terior. La toma de conciencia puede considerarse, por tanto, como 
una dimensión del conocimiento de s i  mismo relacionada directa- 
mente con el yo activo. 
b)  ¿Cuáles son los métodos más adecuados para estudiar este fe- 
nómeno? 
Hemos de reconocer que los estudios piagetianos han resulta- 
do metodolbgicamente insuficientes para aproximarnos a la toma 
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de conciencia. El método clfnico permite acceder a las representa- 
ciones mentales del niño y analizarlas con gran detalle, ayuda in- 
cluso a determinar qué procedimientos cognitivos intervienen en la 
solución de un problema, pero sin embargo, introduce también 
grandes dosis de subjetividad en la interpretación de los fenómenos 
psfquicos. Para salvar estas dificultades hemos acudido a los instru- 
mentos que proporciona una metodología de la observación; éstos 
facilitan las descripciones de la conducta y además, hacen más fac- 
tible la introducción de algún tipo de cuantificación. 
En nuestra opinión, una cuestión decisiva, desde un punto de 
vista metodológico, es determinar a través de qué medios accede 
el psicólogo o el educador a los procesos de toma de conciencia 
que el niño lleva a cabo. Al menos dos caniinos muy diferentes pa- 
recen factibles. El primero, que ha sido el que nosotras hemos se- 
guido, consiste en analizar la verbalización del niño, sus descrip- 
ciones orales referidas a la propia actividad que trata de recons- 
truir; un camino muy próximo a éste seria analizar esas representa- 
ciones cuando han sido exteriorizadas a través de otro medio de 
expresibn (por ejemplo, el dibujo b el gesto). Una segunda vía con- 
siste en analizar el efecto que la toma dc conciencia tiene sobre la 
propia actividad; suponiendo que aquilla permita un mejor control 
de ésta. Creemos que sólo aquellos trabajos que hagan uso de los 
datos obtenidos en estas dos direccioiies aportarán un conocimien- 
to preciso de los procesos de torna dc  conciencia. 
c) iC6mo se produce la toma de conciencia? 
Resulta casi innecesario responder que para Piaget, la toma de 
conciencia se produce de la periferia al centro. Es decir, el niño to- 
ma conciencia fácilmente de la mata que se propone lograr en cada 
una de sus acciones y es consciente, con más dificultad, de los me- 
dios que es necesario emplear para alcanzar esa meta. Esta tesis ha 
sido plenamente confirmada en nuestra investigación. Sin embargo, 
creemos poder ampliarla, al menos en cierta medida. 
En primer lugar, ha sido necesario llevar a cabo un análisis pre- 
ciso de cada una de las tareas estudiadas. A partir de ese análisis ha 
sido posible lograr dos conclusiones: 
ACClON V REPRESENTACION EN EL NIRO 269 
l o )  Los niños entre cuatro y ocho años se representan la acción 
realizada y el objeto sobre el que 6sta se ejerce como un todo 
indisociable y progresivamente van siendo capaces de diferen- 
ciar esos dos polos que están implícitos en la mayorfa de las 
acciones, a saber, la propia actividad y los objetos del mundo 
físico que son necesarios para llevarla a cabo. 
2') Piaget había establecido una clara distinción entre el papel 
que ejerce el objeto exterior en la actividad causal y el lugar 
de los objetos en las tareas lógico-matemáticas. Los resultados 
de este trabajo no permiten establecer distinciones tan claras 
entre estos dos tipos de actividad a partir de las relaciones 
que el niño mantiene con el objeto en cada una de ellas. Pre- 
sentaremos a continuación algunas reflexiones que permitan 
comprender mejor el significado de cstas conclusiones; para 
ello trataremos de sintetizar los problemas implfcitos en la in- 
teracción sujeto-objeto en cada tipo de actividad. 
Por lo que se refiere a laactividad causal, conviene señalar que 
el niño adquiere progresivamente la noción de causa como al- 
go que puede atribuirse a la propia acci6n. Sólo cuando el ni- 
ño es capaz de relacionar al menos dos aspectos de la situación, 
parece reconocerse como alguien que ha producido un efecto 
sobre el objeto. Sólo a medida que el niño se reconoce como 
"ser activo", va diferenciando los objetos. 
e iCuál es la relación entre el sujeto y el objeto en las tareas 16- 
gico-matemáticas? Piaget quiso siempre insistir, introduciendo 
el concepto de abstracción reflexiva, en la importancia de la 
acción del nillo cuando éste ha de elaborar el conocimiento 
lógico-matemático. El objeto pierde importancia y lo que inte- 
resa es la acción que el nifio ejerce sobre él. Es en este punto 
en el que los resultados de nuestro trabajo se alejan de Piaget. 
El objeto material sobre el que se realiza la acción condiciona 
a ésta hasta tal punto que una misma noción (por ejemplo, la 
de orden) podrá aplicarse a unos objetos y no a otros en de- 
terminados momentos del desarrollo. Los aspectos percepti- 
vos del objeto, que Piaget no tuvo apenas en'cuenta, desem- 
peiian un papel decisivo tanto en la representación que 
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i.1 iiiño forma de su acción como en la solución correcta 
dc la tarea. 
¿Qué decir de las tareas psicomotrices? Recordemos que en 
ellas el papel del objeto queda reducido al mfnimo. Incluso 
en el caso de que el niño realice una actividad de este tipo uti- 
lizando un objeto, éste se integra plenamente en la acción. La 
cuestión fundamental ante esta clase de tareas es, en nucstra 
opinión, no tanto la relación que el niño establece con el ob- 
jeto cuanto el modo en que las representaciones de su acción, 
una vez que ha tomado conciencia de la actividad, se convier- 
ten en un instrumento de control. El tema que tiene en este 
contexto mayor interks es analizar la transición del movi- 
miento automático al movimiento voluntario o viceversa. 
La conclusión que todas estas reflexiones sugieren es, en tér- 
minos generales, que los procesos de toma de conciencia son un 
catnpo de investigación capaz de aportar iiiiportantes obscwaci@ 
nes acerca de los procesos cognitivos iiii~ilicitos en la solución de 
problemas en diferentes tipos de tareas. 
d )  2 Qué situaciones de enseñanza-aprendizaje pueden facilitar la 
toma de conciencia? 
Es ésta 13 última cuestión que queremos plantear antes de fi- 
nalizar nuestro trabajo. 
Uno de los objetivos más claros que nos hablamos propuesto 
era analizar de quk modo es posible facilitar el aprendizaje del niño 
en relación con los procesos de toma de conciencia. Llegamos a la 
idea de que es más importante "ensefiar al niño a aprender cómo 
aprender" que transmitirle solamente un conjunto de contenidos 
de conocimiento. 
Adeniás, entendemos que la dimensión bhsica de los procesos 
dc aprendizaje, continuamente presente en la escuela y muy olvi- 
dada en las investigaciones de los psicólogos cognitivos, esla inter- 
acci6n social. Inspirados por algunas ideas de Vygotski, pensamos 
que la toma de conciencia era un terreno especialmente adecuado 
para analizar en quk medida la interacción social con los iguales o 
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con el adulto facilita dicha toma de conciencia. Analizadas las rela- 
ciones con cada una de las tareas a las que ya hemos aludido, las 
mismas nos permiten mostrar que las situaciones de enseñanza- 
aprendizaje posibilitan al niño para tomar conciencia de su acción 
con más facilidad. 
Nuestros primeros análisis, que se realizaron a propósito de 
las tareas psicomotrices, nos llevaron a observar que la interacción 
con un adulto permite al niño obtener mejores resultados que el 
hecho de manipular determinados objetos (por ejemplo, muñecos 
articulados en el caso de tareas que implican la imagen del cuerpo), 
cuando se trata de tomar conciencia de su acción. 
Por otra parte, se analizó también la influencia de la interac- 
ción con el adulto o con los iguales en tareas causales y Iógico-ma- 
temáticas. A partir de esos análisis se obtuvieron dos importantes 
conclusiones. La primera permite afirmar que el niño toma mejor 
conciencia de su actividad cuando el proceso se lleva a cabo inter- 
actuando sólo con un adulto o en ocasiones, con el adulto y otro 
nifio más capaz (también la intcracción con nifios del mismo nivel 
de desarrollo facilitaba la toma de conciencia). Este hecho, sin 
embargo, no puede generalizarse; aunque en ambos tipos de tareas 
se obtuvieron resultados similares. Nucstra segunda conclusión, en 
este contexto, se refiere al tipo de estrategia instructiva, de entre 
las utilizadas por el adulto, que fue más eficaz. Encontramos que 
parecen ser más favorables las que tienden a orientar y centrar al 
niño en la tarea que las que se proponen provocar un conflicto so- 
ciocognitivo. 
Una vez que hemos revisado q u i  es la toma de conciencia, có- 
mo se produce y qué situaciones instructivas la pueden favore- 
cer, poco más nos queda por afíadir. Simplemente queremos resal- 
tar que se trata de un amplio campo temático, poco explorado, en 
el que nuevos trabajos tanto teóricos como metodológicos habrán 
de profundizar. 
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